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1 Introduction 
1.1 Choix du sujet 
Les différentes expériences d’enseignement que nous avons eues dans le secondaire nous ont 
amenés à constater que de nombreuses difficultés en mathématiques élémentaires persistaient 
chez les élèves du collège et par la suite. Il existe de la littérature sur les difficultés liées à la 
numération au primaire, mais il n’y a que très peu d’articles qui concernent le secondaire 1 
(collège). L’importance de la numération est pourtant capitale pour la compréhension des ma-
thématiques, comme le relève Tempier (2013, p. 9) : 
La compréhension de son fonctionnement est en jeu dans le travail sur les techniques de 
calcul : calcul posé, calcul réfléchi ou multiplications et divisions par 10, 100, etc. Elle 
est un point d’appui pour les conversions entre unités de mesure pour les longueurs ou 
les masses. Enfin, l’étude des nombres décimaux vient en prolongement des règles de la 
numération des entiers qu’elle généralise.  
Il nous apparaissait aussi important de choisir un sujet de mémoire en lien direct avec la di-
dactique des mathématiques afin de pouvoir en décliner un usage direct pour nos prochaines 
activités d’enseignement. 
1.2 But 
Le but de cette recherche est d’étudier la compréhension de la numération chez les élèves du 
secondaire 1. Premièrement, nous souhaitons approfondir certaines difficultés en numération 
observées chez certains élèves afin de comprendre leurs origines et leurs impacts sur la com-
préhension des mathématiques en général. Deuxièmement, nous nous demandons s’il existe 
des différences notables de compréhension entre les différents aspects de la numération. 
1.3 La numération dans le plan d’étude romand 
Le plan d’étude romand (CIIP, 2010), noté PER dans la suite du document, détermine le con-
tenu des apprentissages de la scolarité obligatoire dans les cantons francophones, et dans une 
plus large mesure correspond à la volonté d’harmonisation des programmes au niveau suisse 
dans le cadre d’HarmoS (concordat suisse sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire). La 
scolarité obligatoire compte 11 années décomposées en trois cycles: le cycle 1, de la première 
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à la quatrième année, le cycle 2 de la cinquième à la huitième année et le cycle 3, aussi appelé 
secondaire 1, de la neuvième à la onzième année. 
La conception en hélice du PER dans le domaine des mathématiques permet de reprendre 
d’année en année les thèmes pour les développer à chaque fois de manière plus complète ou 
plus approfondie. Par exemple, les bornes du domaine numérique sont progressivement re-
poussées jusqu’au million, tout en y ajoutant progressivement les nombres relatifs et ration-
nels. Ci-dessous, nous tirons du PER un extrait des apprentissages en lien avec la numération 
que nous avons réorganisés en 6 domaines dans le tableau ci-dessous. Il contient la plupart 
des activités que nous souhaitons évaluer. 
PER Cycle 1 (1re – 4e) Cycle 2 (5e - 8e) Secondaire 1 (9e - 11e) 
Domaine 
numérique 
ℕ < 200. 
 
ℕ, ℚ > 0. 
 
ℕ,ℤ, ℚ. 






représentation chiffrée 1  
parlée 
Traduction de 
représentation chiffrée 1  
parlée. 
Décimales (maximum 3 











nombre en unités, 
dizaines. 
Décomposition en 
Centaines … dixième … 
Nombre entier de 
dizaines, centaines … 




Groupement de 10 ou 
selon des  dés, 
dominos… 
Estimation par perception 
globale. 




Produire des nombres < 
ou >. 
Problème de 













intercalation de nombres 
sur une droite numérique. 
Estimation de l’ordre de 
grandeur de résultats. 





nombres sur une droite 
numérique. 
Estimation d’ordre de 
grandeur de résultats. 
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PER Cycle 1 (1re – 4e) Cycle 2 (5e - 8e) Secondaire 1 (9e - 11e) 
Opérations +, -. 
Répertoire additif et 
soustractif (0 à 10) 





Approche de la 
multiplication 
Comptage de 10 en 10, 
de 2 en 2 et 5 en 5 depuis 
0. 
+, -, x, ÷. Algorithmes.  
Répertoire multiplicatif. 
(12x12) 
Usage de parenthèses. 
Critères de divisibilités. 
Multiples et diviseurs. 




+, -, x, ÷, am, √. 





Tableau	  1	  :	  Extrait	  des	  apprentissages	  tirés	  du	  PER	  (2010),	  en	  lien	  avec	  la	  numération.	  
2 Cadre théorique 
Avant de définir la numération, il nous parait important de donner quelques précisions sur le 
vocabulaire que nous utilisons.  
Nombre et Chiffre : Un chiffre est un « caractère (symbole écrit) utilisé pour noter certains 
nombres » (Bouvier, George, & Le Lionnais, 2013, p. 151). Les chiffres constituent 
« l’alphabet » de la numération et ne possèdent pas de propriétés mathématiques au contraire 
des nombres. Par exemple dans le calcul 9 + 3, neuf et trois sont des nombres (d’un seul 
chiffre chacun) que l’on peut additionner. Si, en théorie, une opération sur des chiffres n’a pas 
de sens, nous utilisons parfois ces termes, lorsque l’on décrit des opérations (par exemple : les 
multiplications chiffre par chiffre dans l’algorithme en colonne).  
Les unités (de numération), les ordres (de grandeur) et le rang sont différents aspects de la 
numération chiffrée (ici décimale). On parle d’unité pour désigner, en mots, les différents 
échelons utilisés par le système de numération pour décomposer le nombre tel que l’unité 
(simple), la dizaine, la centaine, le millier, etc. Lorsque le terme d’unité est utilisé seul, le 
contexte permet de savoir si l’on parle des unités de numération ou de l’unité simple. On parle 
d’ordres pour désigner les valeurs numériques de ces unités (1, 10, 100, 1000, etc.), tandis 
qu’on parle de rang pour désigner la position (de droite à gauche) du chiffre qui porte la va-
leur de cet ordre dans l’écriture en chiffres. Par exemple dans 4567, le troisième rang est oc-
Cadre théorique 
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cupé par le chiffre 5, il représente 5 unités de type centaine et porte donc la valeur donnée par 
l’ordre 100, c’est à dire 5 x 100 = 500. 
Nombre ordinal ou cardinal: Un nombre ordinal est utilisé pour représenter un certain ordre 
(le troisième suit le deuxième et précède le quatrième) tandis que le nombre cardinal désigne 
la taille d’une collection (nombre d’objets dans la collection). 
Théorèmes-élève : Selon le PER (2010), un théorème-élève est un « ensemble de règles ou de 
représentations erronées construites par l’élève, la plupart du temps par généralisation abusive 
de propriétés ». Par exemple, lorsqu’un élève détermine si le nombre 147 est un multiple de 7 
en regardant si le nombre formé par les deux derniers chiffres constitue un multiple de sept. Il 
applique une généralisation erronée du critère de divisibilité par 4. 
Truc (mathématique) : En partant d’Adihou et Marchand (2014), nous définissons un truc 
comme un moyen mnémotechnique pour résoudre une activité mathématique, sans qu’il y ait 
forcément compréhension des concepts mathématiques sous-jacents. Il existe de nombreux 
trucs. Par exemple, pour la multiplication d’un nombre par dix, « on rajoute un zéro » ou « on 
décale la virgule d’un rang à droite » sont des trucs. La règle de trois ainsi que les critères de 
divisibilités sont d’autres exemples de trucs mathématiques. 
Zéro caché (dans un nombre) : Le chiffre zéro dans un nombre peut poser différentes diffi-
cultés à certains élèves (DeBlois, 1996). Aucun zéro n’est prononcé dans la numération par-
lée, mais certains posent clairement plus de difficulté que d’autres. Nous définissons un zéro 
caché comme un zéro marquant l’absence de centaine ou l’absence conjointe de centaine et de 
dizaine dans une certaine classe1 (classe des milliers ou classe des unités). Par exemple, dans 
1'020'003, les zéros en gras sont cachés, on ne les « entend » pas. Par contre, le zéro marquant 
l’absence de millier n’est pas caché, car on peut l’entendre dans « vingt (mille) ». De même, 
les zéros dans 1'350'212 ou dans 100'100 ne sont pas cachés, car on les entend dans les termes 
cent ou cinquante. Selon cette définition, seuls les nombres supérieurs à mille peuvent conte-
nir des zéros cachés. 
2.1 Systèmes de numération 
Un système de numération est « l'ensemble des méthodes et conventions permettant d'écrire et 
de nommer tout nombre entier naturel et par extension les autres nombres, ainsi que d'effec-
tuer des calculs sur eux » (Bouvier, George, & Le Lionnais, 2013, p. 638). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Cf. Tableau 4, page 10 
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Margonilas et Wozniak (2012) identifient trois types de numération, la numération écrite, la 
numération orale et la numération figurée. Mounier (2010) quant à lui développe dans sa 
thèse les similitudes et différences qui existent entre les deux premières numérations en les 
nommant « numération chiffrée » et « numération parlée ». Cela présente l’avantage de dis-
tinguer ces deux numérations en fonction de leurs caractéristiques propres et non en fonction 
du moyen de transmission orale ou écrite. Notre numération chiffrée utilise typiquement des 
chiffres et un système de numération de position, par opposition aux mots et leur syntaxe dans 
la numération parlée. C’est ce vocabulaire que nous privilégierons, d’autant plus qu’il rejoint 
celui du PER (2010) qui utilise les termes « écriture chiffrée » et « mot-nombre ». Ces trois 
numérations seront détaillées dans la suite de ce chapitre, mais auparavant il convient de po-
ser quelques bases communes. 
Quel que soit le système de numération choisi, il doit permettre de représenter les mêmes en-
tités mathématiques (par exemple les nombres) et aboutir à des définitions communes (par 
exemple pour les opérations, la distributivité, la commutativité, etc.). Pour Mounier (2010), 
chaque système de numération doit posséder des propriétés d’exhaustivité (possibilité de re-
présenter tous les nombres), de non-ambiguïté (une représentation ne désigne qu’un seul 
nombre) et de non-redondance (il n’existe qu’une seule représentation de chaque nombre) 
pour ainsi définir une bijection entre l’ensemble des entiers et un langage. La non-redondance 
étant, selon les systèmes de numérations, la moins évidente à atteindre (septante ou soixante-
dix). 
Toujours selon Mounier (2010), tout système de numération fait appel à une décomposition 
du nombre considéré en une somme de produits d’une échelle de numération di par des coef-
ficients ai. 
𝑎!𝑑!!!!!  (2.1) 
Toujours selon Mounier, l’exhaustivité est alors garantie par d0 = 1 et la  non-redondance ob-
tenue si pour tout j : a0d0 + …+ ajdj < dj+1. Tandis que « la  non-ambiguïté est le résultat de 
l’injectivité de la division euclidienne » (Mounier, 2010, p.32). C’est-à-dire que comme deux 
nombres différents se décomposent par divisions successives de manières forcément diffé-
rentes, retrouver les valeurs de départ est une opération non ambiguë. Un système de numéra-
tion se définit par le choix de l’échelle de numération di, ainsi que la possibilité de représenter 
chaque monôme par son coefficient ai, son ordre di ou la multiplication des deux aidi.  
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Les bases communes à toutes les numérations étant posées, nous détaillons plus bas les numé-
rations chiffrées et parlées. Nous ne développerons pas plus que ces quelques mots la numéra-
tion figurée, car si elle est largement utilisée à l'école primaire lors de l'acquisition du nombre, 
elle n'est que peu employée au secondaire 1. La numération figurée utilise différents supports 
pour représenter les nombres, comme les doigts, des dés, des pions, des traits, etc. (Margoni-
las, 2012).  
2.1.1 Système de numération chiffrée 
Notre système de numération chiffrée repose sur deux principes fondateurs : la numération 
décimale, et la numération de position. La numération décimale utilise une échelle de numéra-
tion di régulière de base dix. C’est-à-dire que dix éléments d’une unité forment toujours un 
élément de l’unité supérieur. Par exemple : 
• 1 dizaine = 10 unités, 
• 1 centaine = 10 dizaines = 100 unités, 
• 1 millier = 10 centaines = 100 dizaines = 1000 unités, 
• etc.  
Chaque unité de numération peut donc être représentée par une puissance de dix (l’unité 
simple correspond à 100, la dizaine à 101, la centaine à 102, etc.). 
De ce premier principe découle l’emploi de dix coefficients ai, représentés par les chiffres 0 à 
9, qui seront les seuls à être présents dans la représentation chiffrée. L’échelle de numération 
di est implicitement donnée par le deuxième principe, celui de la numération de position. Les 
coefficients étant organisés de gauche à droite en une suite décroissante de l’échelle de numé-
ration, la valeur d'un chiffre dépend de sa place (ou de son rang) dans le nombre. Le chiffre 3 
peut, par exemple, valoir trois dans 43, trente dans 5’034 ou trois cents dans 380. Ces prin-
cipes donnent au système une extrême compacité (un symbole par rang) et efficacité puisque 
seuls dix symboles (chiffres) sont nécessaires à l’écriture de tous les nombres. De plus, ils 
confèrent au système de numération des propriétés comme la division par dix en décalant 
chaque chiffre du nombre d’un rang vers la droite.  
Afin de bien distinguer ces deux propriétés, prenons l’exemple du système de numération 
égyptien qui était décimal, mais additif et non de position. À chaque puissance de dix di cor-
respond un symbole particulier (cf. Tableau 2). Pour représenter un nombre, chaque symbole 
est répété autant de fois que nécessaire. La valeur d’un certain symbole est toujours la même, 
quelle que soit sa position. Par exemple, 504 s’écrit :  IIII. S’il présente l’avantage de 
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s’affranchir de la contrainte de position (504 pourrait également s’écrire : III I ), il pré-
sente par contre l’inconvénient d’utiliser un nombre théoriquement infini de symboles. 
Valeur 1 10 100 1’000 10’000 
Symbole I ∩    
Tableau	  2:	  Quelques	  symboles	  et	  leur	  valeur	  correspondante	  utilisée	  par	  le	  système	  de	  numération	  égyptien.	  
Si la numération décimale est utilisée très tôt, aux environs de 3'000 ans av. J.-C. en Égypte 
par exemple (Ifrah, 1994), la numération décimale purement positionnelle (avec l’usage du 
zéro de position) est introduite bien plus tard, au Ve siècle ap. J.-C. en Inde (Ifrah). 
Il existe aussi des systèmes de numération de position qui utilisent d’autres bases. Citons par 
exemple les systèmes binaire (base 2) et hexadécimal (base 16) utilisés en informatique. 
Selon le principe de non-redondance et de la formule 2.1 (page 6), il n’existe qu’une seule re-
présentation en numération chiffrée de chaque nombre. Toutefois, en sortant de cette défini-
tion stricte, il y a de nombreuses possibilités d’écrire un nombre, par exemple sous forme 
fractionnaire ou sous forme de décomposition additive ou multiplicative. Dans sa thèse, Tem-
pier (2012) présente différentes écritures possibles d'un même nombre (cf. Tableau 3 ci-
dessous). Il appelle une écriture canonique lorsque le nombre de chaque unité de numération 
est inférieur ou égal à 9 (maximum 9 unités, 9 dizaines, etc.). L'intérêt de ces différentes écri-
tures réside dans leur capacité à mettre en évidence le principe décimal ou le principe de posi-
tion. Les écritures en puissance de dix mettent aussi en évidence les caractéristiques additive 
et multiplicative du système de numération décimale de position (341 = 3⋅100 + 4⋅10 + 1). 
Écriture Canonique Non canonique 
en chiffres 3'806 - 
en unité de 
numération 3 milliers, 8 centaines et 6 unités 
38 centaines et 6 unités, ou 
80 dizaines, 3 milliers et 6 unités 
en puissance de 
10 1 
(3·∙1000) + (8·∙100) + (6·∙1), ou 
3·∙103 + 8·∙102 + 6·∙100  
(1·∙1000) + (28·∙100) + (6·∙1), ou 
(3·∙1000) + (6·∙100) + (20·∙10) + (6·∙1) 
additive en 
puissance de 10 
3000 + 800 + 6, ou 
1000 + 1000 + 1000 + 100 + … 2000 + 1800 + 6 
en tableau de 
numération 
M C D U  
 
M C D U 
3 8  6   2 12 50 106 Tableau	  3	  :	  Différentes	  écritures	  d'un	  nombre	  selon	  Tempier	  (2012).	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 L'écriture scientifique des puissances de dix a été ajoutée par nos soins.  
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En Europe, pour simplifier l’écriture et la lecture des grands nombres (plus de quatre 
chiffres), un espace ou une apostrophe est introduite tous les trois chiffres, en partant du 
chiffre de l’unité. C’est à dire après le chiffre des milliers, après celui des millions, après celui 
des milliards et ainsi de suite. Par exemple : 4'103'478 ou 4 103 478. Ces séparations, qui ne 
modifient en rien les propriétés du système de numération chiffré, font écho aux classes utili-
sées dans la numération parlée, décrite dans la section suivante. 
2.1.2 Système de numération parlée 
Le système de numération parlée est construit sur les mots de la langue pour représenter les 
nombres (Mounier, 2010), par exemple : cinq, vingt-trois ou six-cent-quarante-sept. La struc-
ture arithmétique sous-jacente à la composition des nombres dans la numération parlée est 
moins visible qu’en numération chiffrée. Il y est fait alternativement usage des coefficients ai  
(cinq, trois, six et sept ci-dessus) et des ordres di (cent) ou même des mots qui superposent les 
deux notions (vingt, quarante). La position relative des mots détermine les opérations mathé-
matiques dans les expressions : multiplicatives lorsque la première valeur est plus petite que 
la seconde (six-cents = 6 x 100), ou additive dans le cas contraire (vingt-trois = 20 + 3). 
La base dix n’est pas directement accessible comme l’attestent les nombreuses irrégularités 
qui parsèment la numération parlée. Une première irrégularité apparaît avec les nombres de 
11 à 16 qui se disent onze, douze, treize, quatorze, quinze, seize, laissant présager d’une base 
16, puisque 17 (dix-sept) est le premier à faire usage de la concaténation de deux valeurs. 
Cette concaténation nous ramène pourtant à la base dix (10+7), tout comme elle aurait pu être 
utilisée pour les nombres 11 (dix-un), 12 (dix-deux), etc. 
Une deuxième irrégularité masquant la base décimale apparaît avec  les nombres vingt, trente, 
quarante … , nonante, qui, dans le respect de la base dix, auraient dû être nommés deux-dix, 
trois-dix, quatre-dix. Sans parler du soixante et du quatre-vingts utilisés en France, qui peu-
vent être suivi des nombres un à dix-neuf, laissant transparaitre une base vingt, tout comme 
elle transparait dans le terme même quatre-vingts. 
Il faut attendre cent pour voir apparaître une certaine régularité, tant par la réutilisation des 
nombres un à nonante-neuf à sa suite que dans les coefficients le précédant (deux-cents, trois-
cents, etc.). On ne conclura pourtant pas à la présence d’une base cent. Premièrement, elle ne 
reposerait pas sur l’unité « mille » qui devrait se dire dix-cents et deuxièmement elle nécessi-
terait une nouvelle unité pour 10'000 (1002) pourtant absente de la numération parlée.  
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On pourra renchérir sur ces confusions avec l’usage de onze-cents, douze-cents, etc., parfois 
utilisées dans les dates et qui entrent en conflit de redondance avec la terminologie mille-cent, 
mille-deux-cents, etc. 
Il existe des numérations parlées qui respectent mieux le système décimal, comme la numéra-
tion chinoise dans laquelle il suffit de connaître les mots-nombres de 1 à 10 pour pouvoir 
compter jusqu’à 99, qui se dit neuf-dix-neuf (Lehning, 2013). 
En ce qui concerne les grands nombres, il existe dans la numération parlée un système de 
classe (http://numerationdecimale.free.fr/). Chaque classe regroupe trois unités de numération 
dont les premières classes sont illustrées dans le tableau ci-dessous. 
Classe Unités de numération 
Classe de l’unité Unité simple Dizaine Centaine 
Classe du millier Millier Dizaine de milliers Centaine de milliers 
Classe du million Million Dizaine de millions Centaine de millions 
Tableau	  4	  :	  Le	  système	  de	  classe	  regroupe	  les	  unités	  de	  numération	  par	  trois	  afin	  de	  simplifier	  la	  lecture	  de	  grands	  
nombres.	  
2.1.3 Conclusion 
Nous avons présenté les deux numérations (parlée et chiffrée) comme deux représentations 
différentes d’un même objet mathématiques. La numération parlée est la première à être ex-
posée aux enfants et elle est continuellement utilisée dans l’interaction enseignant – élève. En 
se restreignant à ce registre parlé, ou en ne traitant que de la traduction d’un langage à l’autre, 
les concepts mathématiques sous-jacents au système de numération chiffrée peuvent échapper 
à l’élève. Il est donc indispensable d’apprendre les caractéristiques propres des deux numéra-
tions en parallèle (Mounier 2010), sans quoi des difficultés peuvent apparaître dans 
l’élaboration des techniques opératoires sur les entiers, dans l’accès aux nombres rationnels 
ou même entraver l’exploration des structures des ensembles de nombres (Mounier, 2010). 
2.2 Maitrise de la numération 
Dans la section précédente, nous avons parlé de différents systèmes de numération. Dans la 
suite du texte, lorsque nous évoquons la numération, nous sous-entendons toujours notre sys-
tème de numération (parlé ou chiffré). Nous nous intéressons ici aux questions suivantes : que 
veut dire maitriser la numération ? Qu’est-ce que cela implique ? Quels sont les connaissances 
et savoir-faire nécessaires ? Afin de nous aider à répondre à ces questions, nous présentons 
une brève revue de la littérature sur le sujet.  
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Il n’existe que peu d’articles concernant la compréhension de la numération au secondaire 1 
(12-15 ans), nous avons donc aussi utilisé des articles traitant de la numération au primaire. 
Nous présentons ici brièvement quatre études. 
Bednarz et Janvier ont étudié la compréhension de la numération chez des enfants de 8 à 10 
ans. Elles ont tout d’abord clarifié le concept de numération et ce qu’implique sa maitrise 
(1982). Elles traitent essentiellement de la numération figurée qu’elles considèrent comme un 
processus permettant de passer d’un nombre (associé à une collection) à sa représentation. Les 
compétences en jeu sont les suivantes : faire et défaire des groupements, faire des groupe-
ments d’ordre supérieur (des groupements de groupements), faire des échanges entre des 
groupements de différents ordres, coder (passer d’une collection organisée à la représentation 
du nombre) et décoder, découvrir la règle de groupement, etc. Elles ont ensuite étudié (1984a) 
les caractéristiques de l’enseignement de la numération au primaire et les conceptions erro-
nées qu’elles produisent chez les élèves. Elles proposent aussi (1984b) une méthode 
d’enseignement de la numération pour pallier ces difficultés.  
DeBlois (1996) présente d’abord un modèle de la compréhension de la numération. Elle étu-
die ensuite le développement de la compréhension de la numération de six enfants âgés de 8 à 
11 ans, qui sont en difficulté d’apprentissage. Après un test, les enfants participent à cinq ou 
six entretiens individuels. Les thématiques abordées lors des entretiens sont les suivantes :  
1. Lire et écrire des nombres. 
2. Comparer et ordonner des nombres. 
3. Décomposer et recomposer un nombre. 
4. Construire des unités de mesure de quantité. 
5. Attribuer une valeur relative aux chiffres d’un nombre. 
6. Arrondir des nombres (compter et décompter, estimer). 
7. Opérer sur des nombres. 
8. Établir un réseau sémantique entre ses connaissances. 
Il est à relever que son but est de faire progresser les élèves participant à l’étude et non seule-
ment d’analyser leurs difficultés. Son article de 1995 décrit en détail le cas d’une des enfants. 
Gueudet (2004) constate des difficultés en numération chez des élèves du collège (11 à 15 
ans). Elle définit ce qu’implique maitriser la numération et propose un test pour diagnostiquer 
les élèves du collège. Elle propose enfin deux types d’activité pour renforcer les notions de 
numérations chez ces élèves. Gueudet fait également la distinction entre la numération parlée 
(les mots-nombres) et la numération chiffrée. Douady (1992) définit deux aspects de tout 
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concept mathématiques : l’aspect objet correspond au savoir décontextualisé alors que 
l’aspect outil concerne l’application du concept dans des situations précises. 
Numération : aspect objet Numération :  
aspect outil Sémantique Algorithmique 
Passer des chiffres aux mots-
nombres et inversement ; 
Écrire en chiffres un nombre donné 
en unités, dizaines, centaines ; 
Reconnaître un nombre donné par 
des écritures différentes. 
Trouver le successeur, le 
prédécesseur ; 
Compter de 10 en 10. 
Techniques opératoires ; 
Calcul mental ; 
Ordre de grandeur ; 
Classement de nombres. 
Tableau	  5	  :	  principales	  compétences	  liées	  à	  la	  numération	  (Gueudet,	  p.	  441,	  2004).	  
Rogers (2012) propose quant à elle un cadre général pour tester la numération chez les enfants 
entre 8 et 12 ans, son but étant de créer un outil d’évaluation informatique. Pour elle, la mai-
trise de la numération comprend sept catégories [traduction libre] (pp. 651-652):  
1. Compter/décompter : de 1 en 1, de 10 en 10, etc. entrainant différents changements 
d’unités. Par exemple : 985 ; 995 ; 1005 ; etc. 
2. Représenter/identifier : représenter des nombres ou identifier des quantités à l’aide de 
matériel, canonique ou non, proportionnel ou non. 
3. Nommer/noter : lire et écrire un nombre donné en lettres ou en chiffres, identifier la 
valeur d’un chiffre dans un nombre, arrondir à un rang donné. 
4. Renommer : Reconnaître et compléter des groupements. Par exemple : 1260 a 126 di-
zaines.  
5. Comparer/ordonner des nombres.  
6. Calculer : appliquer les connaissances du système de position pour calculer efficace-
ment. Par exemple : 45 x 10 = 45 dizaines.  
7. Estimer : utiliser les connaissances d’amplitude des nombres pour estimer. Par 
exemple : combien d’oranges faut-il pour remplir une classe, 10 ? 100 ? 100'000 ? 
Le premier modèle présenté (Bednarz et Janvier) est particulier, car il concerne principale-
ment la numération figurée. Nous l’avons trouvé moins adapté pour le secondaire 1. Les trois 
autres modèles ont de nombreuses similitudes entre eux. Les compétences comme compter et 
décompter, lire et écrire des nombres, effectuer des opérations ou comparer et classer des 
nombres apparaissent dans les trois modèles.  
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Pour la suite du mémoire, nous avons décidé de nous restreindre à deux recherches. En pre-
mier lieu, nous avons choisi d’utiliser l’étude de Gueudet (cf. Tableau 5, page 12), car elle 
concerne les élèves du secondaire 1 et propose un test diagnostique. Le second modèle sélec-
tionné est celui de DeBlois, car la description de celui-ci est très développée. Par exemple, 
pour les huit thématiques qu’elle aborde, il y a chaque fois des propositions de questions 
d’entretien ainsi qu’une suggestion du niveau de compréhension de l’élève selon ses réponses. 
Même si les tâches proposées dans ces situations ne sont pas toujours adaptées au public du 
secondaire 1, la description des difficultés potentielles et les propositions de questions nous 
ont paru une très bonne base pour notre recherche. Si les compétences liées à la numération 
citées dans les deux études sont similaires, leur complémentarité au niveau des méthodes 
(questionnaire versus entretien) nous a paru très appropriée à notre étude.  
Nous présentons dans le tableau ci-dessous les adaptations que nous avons aménagées sur le 
modèle de Gueudet et expliquons nos choix par la suite. L’intégralité des points est dévelop-
pée dans les paragraphes suivants.  
Numération : aspect objet Numération : aspect outil 
Sémantique Algorithmique 
Lire et écrire des nombres ; 
Décomposer et recomposer un 
nombre (unité, dizaine, etc.) ; 
Reconnaître un nombre donné 
par des écritures différentes ; 
Attribuer une valeur relative 
aux chiffres d'un nombre. 
Compter et décompter (de 1 
en 1, de 10 en 10, etc.). 
Techniques opératoires ; 
Calcul réfléchi ; 
Comparer et ordonner des 
nombres ; 
Arrondir et estimer. 
Tableau	  6	  :	  Compétences	  liées	  à	  la	  numération	  retenue	  dans	  notre	  étude.	  
Dans l’aspect outil de la numération, nous avons procédé à quelques modifications de termi-
nologie. Nous avons ainsi renommé calcul mental par le terme actuel calcul réfléchi et re-
nommé classement de nombre par la terminologie proposée par DeBlois: comparer et ordon-
ner des nombres. Quant à ordre de grandeur, nous l’avons remplacé par arrondir et estimer 
qui est plus précis à nous yeux (la notion d’arrondi apparaît chez DeBlois et chez Rogers).  
Nous avons regroupé les deux éléments de l’aspect objet algorithmique de la numération, car 
trouver le prédécesseur ou le successeur est inclus dans le comptage et décomptage de 1 en 1. 
Pour l’aspect sémantique, nous avons modifié certains termes. Passer des chiffres aux mots-
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nombres et vis-versa est devenu lire et écrire des nombres et écrire en chiffres un nombre 
donné en unités, dizaines, centaines est devenu décomposer et recomposer un nombre (unité, 
dizaine, etc.) qui sont les termes utilisés par DeBlois et qui nous paraissaient plus clair.  Nous 
avons aussi ajouté un point qui est présent chez DeBlois, mais pas chez Gueudet : attribuer 
une valeur relative aux chiffres d’un nombre. 
Après cet aperçu général, nous décrivons ci-dessous chaque compétence du Tableau 6 en 
commençant par les aspects objet de la numération. Pour les compétences simples, nous don-
nons une échelle de maitrise avec trois indicateurs pour estimer le niveau de compréhension 
des élèves. Pour les compétences complexes, nous proposons des analyses individualisées 
pour chaque élève.  
2.2.1 Aspect objet de la numération – la sémantique 
A) Lire et écrire des nombres 
Cette compétence peut s’observer dans trois types de tâches qui sont :  
1) écrire en chiffre un nombre dicté ;  
2) écrire en chiffre  un nombre donné en mots;  
3) lire à voix haute un nombre écrit en chiffres. 
Écriture en chiffre de nombres dictés : 
Dans ce premier type de tâche, comme dans les deux suivants, c’est souvent la présence de 
zéro dans un nombre qui permet de détecter d’éventuelles difficultés chez un élève. En effet, 
pour écrire un nombre sans zéro comme sept-mille-trois-cent-quarante-huit, un élève peut ob-
tenir un résultat correct en juxtaposant les nombres entendus: 7-3-48 sans se soucier des mots 
« cent et mille » (Bednarz & Janvier, 1986).  « Les explications de l’enfant nous laissent 
croire que l’écriture de nombres n’est pas liée à celle de représentation d’une quantité 
d’objets, mais plutôt à la mémorisation d’une suite de chiffres ou de nombres » (DeBlois, 
1996, p. 86). Par contre, pour écrire un nombre comme un-million-trois-cent-vingt-mille-cinq 
(1'320’005), il est impératif de tenir compte des mots « million, mille et cent » sinon le résul-
tat pourrait être : 13205. C’est ici que la notion de zéro caché a toute son importance. Pour 
rappel, un zéro caché marque l’absence de centaine ou l’absence conjointe de centaine et de 
dizaine dans une certaine classe1.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Classe des unités, classe des milliers ou classe des millions. 
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Dans l’exercice proposé par DeBlois (1996, pp. 112-113), seul un nombre contient des zéros 
cachés, 3'000’000. Les autres nombres contiennent tous des zéros, mais qui, selon notre défi-
nition, ne sont pas cachés (par exemple : 109 ; 200 ; 39'400 ; etc.).  L’analyse nous a amenés à 
constater que ce sont ces zéros cachés qui posent le plus de difficultés aux élèves interviewés. 
Nous avons donc adapté l’échelle de compréhension proposée par DeBlois (p. 112) comme 
suit :  
• L’élève écrit tous les nombres dictés. 
• L’élève n’arrive pas à écrire les nombres contenant des zéros cachés. 
• L’élève ne peut écrire les nombres contenant des zéros 
Tableau	  7	  :	  Échelle	  de	  maitrise	  de	  l’écriture	  de	  nombres	  dictés.	  
Le dernier point proposé par DeBlois, « l’élève ne peut écrire la séquence de chiffres enten-
due », étant moins pertinent pour le secondaire 1, nous l’avons supprimé.  
Écriture en chiffres de nombres donnés en mots : 
Ce type de tâche est très similaire au précédent, car il s’agit aussi d’une conversion de numé-
ration parlée à numération chiffrée. Les difficultés rencontrées sont donc les mêmes, aux-
quelles peuvent s’ajouter d’éventuelles difficultés de lecture. Par contre, l’élève a la possibili-
té de revenir sur la donnée ce qui peut faciliter la conversion.  Nous avons choisi d’utiliser la 
même échelle que précédemment : 
• L’élève transcrit tous les nombres. 
• L’élève n’arrive pas à transcrire les nombres contenant des zéros cachés. 
• L’élève ne peut transcrire les nombres contenant des zéros. 
Tableau	  8	  :	  Échelle	  de	  maitrise	  sur	  l’écriture	  de	  nombres	  donnés	  en	  toutes	  lettres.	  
Lecture de nombres écrits en chiffres : 
Ce dernier type de tâche contient des difficultés supplémentaires par rapport aux deux types 
précédents. Ici, c’est aussi le sens de la lecture et le fait de grouper les chiffres qui sont en 
jeux. La lecture de texte s’effectue toujours de gauche à droite. Par contre, pour lire un grand 
nombre écrit en chiffre, surtout si celui-ci ne contient pas de séparateur de classe, une lecture 
uniquement de gauche à droite produira des tâtonnements. Par exemple, pour lire le nombre 
6980804, un premier tâtonnement pourrait mener à la valeur six-cent-nonante-huit-mille avant 
de constater une erreur. Une lecture rapide de droite à gauche en groupant les chiffres par 
trois permet de déterminer que le premier chiffre correspond au rang des millions. Avec cette 
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information, nous pouvons ensuite facilement lire le nombre de gauche à droite : six-millions-
neuf-cent-huitante-mille-huit-cent-quatre. De nouveau, la présence de zéro peut, selon De-
Blois (1996), engendrer des difficultés. Elle identifie trois niveaux (p. 111) que nous avons 
aussi adaptés: 
• L’élève identifie tous les nombres. 
• L’élève identifie tous les nombres qui n’ont pas de zéros cachés. 
• L’élève identifie tous les nombres qui n’ont pas de zéros. 
Tableau	  9	  :	  Échelle	  de	  maitrise	  sur	  la	  lecture	  de	  nombres.	  
A nouveau, le dernier point proposé par DeBlois, « l’élève lit les nombres selon une conven-
tion personnelle », est moins pertinent pour le secondaire 1. Nous l’avons donc supprimé. 
B) Décomposer et recomposer un nombre. 
Il s’agit ici de pouvoir : 
1) Décomposer un nombre en utilisant les unités de numération (unité, dizaine, centaine, 
etc.), et ce, de plusieurs manières (canonique et non canonique). Par exemple, 832 cor-
respond à 8 centaines, 3 dizaines et 2 unités, mais aussi à 7 centaines, 13 dizaines et 2 
unités. 
2) Recomposer un nombre donné en unités de numération, même si celui-ci est représen-
té sous une forme non canonique. Par exemple : 82 dizaines et 15 unités correspondent 
à 835. 
Pour cela, les élèves doivent comprendre les concepts d’unité, dizaines, milliers, etc., et mai-
triser les échanges entre les unités de numération.  
 C) Reconnaître un nombre donné par des écritures différentes. 
Il s’agit de pouvoir reconnaître un nombre donné par différentes écritures. Le Tableau 3 à la 
page 8 indique des exemples d’écritures d’un même nombre. Il est à noter que le nombre doit 
pouvoir être reconnu même si  son écriture n’est pas canonique. Premièrement afin de vérifier 
que l’élève maitrise vraiment les règles d’échange et deuxièmement qu’il connaît les diffé-
rentes décompositions d’un nombre (additive, multiplicative, canonique) qui constituent la 
base du calcul réfléchi. 
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D) Attribuer une valeur relative aux chiffres d’un nombre. 
Il s’agit de comprendre que dans un nombre, chaque chiffre représente une quantité d’une cer-
taine unité et que le zéro marque l’absence d’une certaine unité. Par exemple, dans 5'042, le 
chiffre 5 représente cinq milliers, le chiffre 4 représente quatre dizaines et le chiffre 2 repré-
sente deux unités. Le zéro marque l’absence d’unité centaine.  
Les élèves doivent premièrement pouvoir donner la valeur d’un chiffre dans un nombre. Par 
exemple, le chiffre 6 de 269'805 vaut 60'000 ou 6 dizaines de milliers. Ils doivent aussi réussir 
à construire le plus grand nombre possible à partir de chiffres donnés, surtout lorsqu’il y a des 
zéros. 
2.2.2 Aspect objet de la numération – l’algorithmique 
E) Compter et décompter 
Il s’agit premièrement de pouvoir compter et décompter d’unité en unité, de dizaines en di-
zaine, de centaine en centaine, etc., en particulier lorsque le comptage ou décomptage en-
gendre un autre changement d’unité au sein du nombre. Voici quelques exemples de comp-
tage et décomptage induisant plusieurs changements d’unités :  
• 201 – 200 – 199 - … 
• 82 – 92 – 102 - … 
• 983 – 993 – 1003 - … 
Il s’agit aussi de pouvoir donner le prédécesseur ou le successeur d’un nombre donné, ce qui 
s’apparente à compter et décompter de un en un. 
2.2.3 Aspect outils de la numération 
F) Techniques opératoires 
Il existe de nombreux liens entre les techniques opératoires et le système de numération chif-
frée. Être capable d’utiliser les propriétés de la numération pour comprendre et utiliser les al-
gorithmes de calcul montre une maitrise en numération.  
Les retenues dans les opérations en colonnes sont un premier exemple. En soustraction, elles 
signifient décomposer un élément d’une certaine unité en dix éléments de l’unité inférieure. 
Pour les additions, c’est l’opération inverse, le groupement de dix éléments d’une certaine 
unité forme un élément de l’unité supérieur. Dans les multiplications et les divisions, les rete-
nues apparaissent aussi, mais uniquement dans les additions et les soustractions qui les com-
posent.  
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Pour les multiplications en colonne, on utilise généralement la décomposition canonique des 
facteurs. Par exemple, avec l’algorithme utilisé en Suisse Romande, dans 48 x 327, 48 est dé-
composé en 4 x 10 + 8 x 1 et 327 en 3 x 100 + 2 x 10 + 7 x 1. On effectue ensuite les multi-
plications simples (chiffre par chiffre) et on utilise les conversions d’unités (unité x unité → 
unité ; unité x dizaine → dizaine ; dizaine x centaine → millier ; etc.). La figure ci-dessous il-
lustre trois algorithmes différents : 
• Le premier, appelé multiplication en colonne, est celui généralement enseigné en 
Suisse Romande. C’est le plus économe (il ne nécessite que deux résultats intermé-
diaires), mais la gestion des retenues est difficile et les caractéristiques de la numéra-
tion sont peu visibles.   
• Le deuxième est appelé multiplication en colonne développée. Comparée à la pre-
mière, elle facilite la gestion des résultats intermédiaires et des retenues. 
• Quant à celui de droite, il utilise pleinement les caractéristiques de la numération chif-
frée, comme la décomposition canonique, et fait le lien avec la multiplication vue 




Figure	  1	  :	  Trois	  algorithmes	  différents	  qui	  sont	  plus	  ou	  moins	  efficaces,	  mais	  qui	  font	  plus	  ou	  moins	  apparaître	  les	  carac-­‐
téristiques	  de	  la	  numération.	  
Pour chacun des quatre algorithmes de base (addition, soustraction, multiplication et divi-
sion), nous avons élaboré l’échelle suivante :  
• L’élève utilise correctement l’algorithme et peut l’expliquer. 
• L’élève utilise correctement l’algorithme, mais ne peut pas les expliquer. 
• L’élève n’arrive pas à utiliser l’algorithme. 
Tableau	  10	  :	  Échelle	  de	  maitrise	  sur	  les	  techniques	  opératoires.	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G) Calcul réfléchi 
Anselmo et Planchette (2000) différencient deux types de calcul mental. Premièrement, le 
calcul mental automatisé qui correspond aux résultats d’opérations mémorisées, comme les 
tables de multiplication, d’addition, etc. Deuxièmement, le calcul mental réfléchi dans lequel 
« les résultats sont obtenus par une reconstruction personnelle. De façon à se faciliter le cal-
cul, on s’appuie sur des propriétés connues et bien maitrisées » (Anselmo & Planchette, p. 6). 
Nous nous intéressons ici au second que nous appelons simplement calcul réfléchi. 
Les connaissances de numération permettent d’optimiser certaines stratégies de calcul réflé-
chi. Par exemple, multiplier par 10 revient à transformer le nombre total d’unités en dizaines 
(15 ⋅ 10 = 15 dizaines = 150 unités). Similairement, multiplier par 11, revient à multiplier par 
10 puis d’ajouter le nombre de départ (13 ⋅ 11 = 13 dizaines + 13 unités = 143 unités). Les dé-
compositions canoniques permettent de faciliter certains calculs. Par exemple 81 x 7 = 8 x 7 x 
10 + 1 x 7 = 560 + 7 = 567. Toutefois, c’est souvent des décompositions (additive ou multi-
plicative) non canoniques qui conduisent aux stratégies les plus performantes, dont voici 
quelques exemples :  
• 36 x 25 = 9 x 4 x 25 = 9 x 100 = 900 
• 8 x 19 = 8 x 20 – 8 = 160 – 8 = 152 
• 80 + 56 = 80 + (20 + 36) = 136 
• 72 – 35 = 72 – 32 – 3 = 40 – 3 = 37 
Dans ce cadre, nous avons élaboré l’échelle suivante :  
• L’élève utilise des stratégies de calcul réfléchi économiques et adaptées à la situation. 
• L’élève utilise certaines stratégies de calcul réfléchi. 
• L’élève applique les algorithmes en colonne mentalement. 
Tableau	  11	  :	  Échelle	  de	  maitrise	  sur	  le	  calcul	  réfléchi.	  
H) Comparer et ordonner des nombres. 
Il s’agit de pouvoir comparer des nombres et les classer dans l’ordre croissant ou décroissant.  
DeBlois (1996) constate des difficultés dans la lecture et la comparaison de nombres. Elle a 
remarqué que certains enfants comparant des nombres sont influencés par leur longueur ou 
l’espacement des chiffres. DeBlois a aussi remarqué que certains enfants, considérant que le 
zéro ne vaut rien, ont de la peine à comparer des nombres tels que 27050 et 27500. 
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Les élèves doivent pouvoir comparer et ordonner des nombres indépendamment de 
l’espacement entre les chiffres et de la présence de zéros. 
I) Arrondir  et estimer 
Arrondir un nombre à une certaine unité c’est chercher l’arrondi supérieur et l’arrondi infé-
rieur à l’unité choisie, puis de sélectionner celui qui est le plus proche du nombre de départ 
(DeBlois, 1996). Par exemple, pour arrondir 482 à la dizaine, on va chercher le nombre ar-
rondi à la dizaine supérieur (490) et le nombre arrondi à la dizaine inférieur (480). Le résultat 
est 480, car celui-ci est plus proche de 482 que ne l’est 490. 
Estimer le résultat d’une opération, c’est effectuer la même opération avec des nombres ar-
rondis afin de n’avoir plus qu’un ou deux chiffres significatifs pour obtenir un résultat ap-
proximatif. Par exemple pour estimer le résultat de 715 x 18, on peut calculer 700 x 20 = 
14'000, ce qui est proche du résultat exact 715 x 18 = 12'870.  
Trouver l’ordre de grandeur d’une quantité c’est trouver l’ordre (1, 10, 100, 1000, 10'000, 
etc.) s’approchant le plus de la quantité. Rogers donne l’exemple suivant : utiliser la connais-
sance des ordres de grandeur pour estimer combien d’oranges sont nécessaires pour remplir 
une salle de classe. Est-ce 10, 100, 1000 ou 100’000 [traduction libre] (2012, p. 652) ? 
3 Méthodologie 
3.1 Type de recherche et population 
Afin de mener à bien cette recherche, nous avons choisi de procéder en deux étapes :  
1) Un questionnaire auquel répondent tous les élèves de l’étude.  
2) Des entretiens individuels avec quelques élèves sélectionnés.   
L’analyse des résultats du questionnaire sert d’une part à sélectionner certains élèves pour les 
entretiens et d’autre part à effectuer une étude quantitative sur la compréhension des diffé-
rents aspects de la numération. Les entretiens quant à eux nous permettent d’effectuer une 
étude qualitative sur la compréhension de la numération chez quelques élèves. C’est par ce 
moyen que nous souhaitons approfondir certaines difficultés en numération.  
La population de cette étude est composée de deux classes de dixième année (14 ans) dans 
lesquelles nous effectuons nos stages pratiques. Une des classes est constituée de 23 élèves de 
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VP1 (voie prégymnasiale), tandis que l’autre est constituée de 13 élèves de VG1 (voie géné-
rale) en niveau 1 pour les mathématiques. Nous avons donc un échantillon qui couvre un pa-
nel d’élèves complet, depuis ceux qui ont de grandes difficultés jusqu’à ceux qui ont beau-
coup de facilité. 
Afin de garantir l’anonymat des élèves, des références alphanumériques sont utilisées en lieu 
et place des prénoms. Les élèves ayant participé à un entretien ont reçu un prénom d’emprunt 
pour faciliter la lecture des analyses d’entretiens. 
3.2 Questionnaire 
Pour l’élaboration du questionnaire, nous avons sélectionné des questions dans les différentes 
études présentées ci-dessus, au besoin en les adaptant au niveau de nos élèves ou à nos at-
tentes. Nous y avons ajouté quelques questions que nous avons créées afin d’aborder des dif-
ficultés d’élèves rencontrées durant nos propres expériences professionnelles. Nous avons li-
mité le nombre de questions afin de réduire le temps de passation à environ une demi-heure.  
Le questionnaire a alors été soumis en deux étapes à des populations tests afin d’en affiner le 
contenu. Un premier essai a été effectué auprès de nos proches. Cette première analyse nous a 
essentiellement permis d’affiner les consignes en vue d’une meilleure compréhension par des 
personnes non immergées dans le sujet. Le deuxième test a été effectué dans une classe de 
neuvième année VP à laquelle nous avions également accès en tant que stagiaires. Nous 
avions préalablement écarté cette classe de la recherche, car elle ne correspond pas au même 
degré que les deux classes sélectionnées et qu’elle regroupe des élèves ayant choisis l’option 
spécifique « Mathématiques et Physique » et donc ayant des profils de « matheux » moins di-
versifiés. Ce deuxième test nous a permis d’en vérifier le temps de réponse des élèves, et éga-
lement d’affiner encore quelques questions. 
Les élèves répondent directement sur le questionnaire et sont invités à ne rien effacer (mais à 
biffer en cas d’erreurs) pour conserver au mieux les traces qui nous permettront de retrouver 
la démarche des élèves. Le questionnaire s’effectue sans calculatrices. Les tests des élèves se-
ront corrigés sur des photocopies sans altérer les originaux. Cela nous permet, lors des entre-
tiens, de discuter avec l’élève de ses réponses sans qu’il ait accès aux corrections. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Dans le canton de Vaud, le secondaire 1 est séparé en 2 voies. La VP concerne les élèves qui se destinent à la 
maturité académique, tandis que les élèves de VG se tournent généralement vers une formation professionnelle. 
En VG, le cours de math est séparé en deux niveau (1 = faible, 2 = moyen). 
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Le questionnaire définitif est disponible dans son intégralité en annexe, mais nous détaillons 
ci-dessous chaque question pour en clarifier le but et pour préciser les questions prévues pour 
l’entretien. 
3.2.1 Question 1  
Cette question traitant de plusieurs aspects de la numération, nous analysons donc les items 
par groupe.  
a) Écris	  en	  chiffre	  le	  nombre	  constitué	  de	  12	  dizaines,	  43	  unités	  et	  1	  centaine.	  	  
b) Quelle	  est	  la	  valeur	  du	  chiffre	  5	  	  dans	  le	  nombre	  45’670	  ?	  
c) Combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  centaines	  dans	  le	  nombre	  45’670	  ?	  
Les items de a) à c) concernent l’aspect objet de la numération, en particulier les points « dé-
composer et recomposer un nombre » et « attribuer une valeur relative aux chiffres d’un 
nombre ». L’item a) est proposé par Gueudet (2004) dans son test diagnostique. Les items b) 
et c) sont des questions standard concernant la numération (Bednarz & Janvier, 1984a).  
Le but de l’item a) est de voir si les élèves réussissent cette question non conventionnelle (dé-
composition non canonique). Ces trois questions nous permettent d’avoir une première idée 
sur la compréhension des élèves sur les notions d’unité, dizaine, centaine, etc.  
En prolongement, lors des entretiens, nous souhaitons nous faire une meilleure idée des con-
ceptions des élèves sur les termes unité, dizaine, centaine, millier, etc. Par exemple en leur 
demandant de définir ces termes, d’effectuer des échanges entre unités (combien y a-t-il de 
dizaines dans un millier ?) ou de classer des grandeurs (12 dizaines, 1 centaine, 43 unités).  
d) Écris	  le	  plus	  grand	  nombre	  possible	  en	  utilisant	  uniquement	  ces	  chiffres	  (une	  seule	  fois	  cha-­‐
cun,	  sans	  opérations):	  0	  ;	  8	  ;	  3	  ;	  0	  ;	  1	  ;	  8.	  
L’item d) concerne aussi l’aspect objet de la numération, en particulier le point « attribuer une 
valeur relative aux chiffres d’un nombre ». Nous nous sommes inspirés de DeBlois (1996) qui 
propose une question similaire dans son étude. Elle a elle-même repris la question de Bednarz 
et Janvier (1986). 
Notre but avec cette question est d’observer d’éventuelles difficultés à construire le plus 
grand nombre possible avec des chiffres donnés et en présence de zéros. Cette difficulté est 
relevée par Bednarz et Janvier (1982). 
En prolongement, lors des entretiens, pour les élèves qui ont rencontré des difficultés nous 
voulons poser des questions similaires en proposant d’autres chiffres d’abord sans zéros pour 
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voir si les difficultés persistent, puis en rajoutant des zéros. Nous souhaitons approfondir la 
question en demandant aux élèves d’expliquer leur démarche, de lire les nombres avant et 
après avoir inversé deux chiffres et de les comparer. 
e) Donne	  trois	  nombres	  différents	  qui,	  arrondis	  à	  la	  centaine,	  donnent	  47’000.	  
L’item e) concerne l’aspect outil de la numération, en particulier « arrondir et estimer ». Nous 
avons créé cette question. 
Notre but avec cette question est de vérifier si les élèves maitrisent la notion d’arrondi lorsque 
celui-ci ne concerne pas des nombres décimaux (arrondi à l’unité ou au dixième). Le choix du 
nombre rond au millier permet aussi de tester l’habileté des élèves avec les centaines et les 
milliers. 
En prolongement, lors des entretiens : nous souhaitons demander aux élèves que veut dire ar-
rondir un nombre et comprendre comment ils procèdent : cherchent-ils l’arrondi supérieur et 
inférieur et ensuite choisissent-ils la réponse? Les élèves sont-ils conscients qu’il existe plu-
sieurs manières d’arrondir un nombre, par exemple 10,46 ? C’est aussi dans ce cadre que nous 
voulons, lors des entretiens, demander aux élèves de compter et décompter de un en un ou de 
dix en dix. Cette dernière compétence concerne l’aspect objet de la numération, mais est liée 
la compétence d’arrondir un nombre.  
f) Écris	  ces	  deux	  nombres	  en	  chiffres	  :	  neuf-­‐cent-­‐vingt-­‐mille-­‐trois	  ;	  deux-­‐cent-­‐quatre-­‐mille-­‐trois-­‐
cents.	  
L’item f) concerne l’aspect objet de la numération, en particulier lire et écrire des nombres. 
Nous nous sommes inspirés d’un exercice proposé par DeBlois (1996).  
Ces deux nombres contiennent des zéros, car comme nous l’avons expliqué dans la section 
2.2.1, c’est généralement les zéros qui sont à l’origine des difficultés rencontrées par les 
élèves. 
Notre but est de voir si nous observons aussi ces difficultés parmi nos élèves.  
En prolongement, lors de l’entretien, nous souhaitons aborder les trois aspects de lecture et 
écriture des nombres. Nous voulons comprendre comment les élèves s’y prennent pour effec-
tuer ces trois types de tâches, et voir si les difficultés rencontrées sont les mêmes. Nous vou-
lons aussi observer quels sont les nombres qui posent le plus de difficultés. C’est d’ailleurs 
dans l’analyse des entretiens concernant cette partie que nous nous sommes rendu compte de 
la difficulté posée par les zéros dits cachés. Pour l’écriture de nombres dictés, nous souhaitons 
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voir si les élèves sont conscients de la régularité des unités, par exemple en demandant pour-
quoi on peut entendre deux fois le mot cent dans un nombre ou en utilisant un tableau de nu-
mération. 
3.2.2 Question 2  
Entoure	  les	  écritures	  qui	  désignent	  le	  nombre	  4'872	  :	  	  
a. 40	  +	  80	  +	  72	  
b. (48	  x	  100)	  +	  2	  +	  (10	  x	  7)	  
c. 4860	  +	  12	  
d. 800	  +	  2	  +	  4700	  
e. 4800	  +	  7	  +	  2	  
f. (40	  x	  100)	  +	  (802)	  +	  (7	  x	  100)	  
Cette question concerne la sémantique de l’aspect objet de la numération. Nous l’avons pris 
dans le test diagnostique proposé par Gueudet (2004), en rajoutant l’item f.  
Gueudet a « choisi de ne pas proposer la décomposition canonique du nombre 4'872, et cer-
tains élèves se sont attachés plus à l’ordre de l’écriture des chiffres qu’aux valeurs représen-
tées » (p. 472). Gueudet a observé que beaucoup d’élèves ont des difficultés avec cette ques-
tion. 
Notre but est de voir si nous observons aussi cette difficulté avec les décompositions non ca-
noniques.  
En prolongement, lors des entretiens, nous souhaitons premièrement demander des explica-
tions sur la démarche entreprise pour résoudre cette tâche. De plus, nous aimerions savoir 
quelles sont les décompositions (additives, multiplicatives, etc.) du nombre 24 que peuvent 
nous donner les élèves. 
3.2.3 Question 3  
Deux	  personnes	  ont	  partagé	  une	  même	  surface	  de	  manière	  différente.	  Chacun	  veut	  connaître	  l’aire	  
de	  chacune	  des	  parties	  ainsi	  créées.	  Sans	  calculatrice,	  entoure	  celui	  qui	  sera	  le	  plus	  rapide	  à	  calculer	  
chacune	  de	  ses	  surfaces	  ?	  Tu	  n’as	  pas	  besoin	  d’effectuer	  les	  calculs.	  
Découpage	  de	  la	  première	  personne	  :	  
	  
Découpage	  de	  la	  deuxième	  personne	  	  
	  
Justifie	  en	  quelques	  mots	  :	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Cette question concerne l’aspect outil de la numération et plus précisément les techniques 
opératoires et le calcul réfléchi. Nous avons créé cette question. 
Le premier découpage correspond à six multiplications simples (un chiffre par un chiffre et 
décalage). Dans le deuxième cas, les décompositions sont aléatoires et il y a deux multiplica-
tions complexes (deux chiffres par trois chiffres) à effectuer. Chaque multiplication complexe 
correspond en fait à 6 multiplications simples suivies d’une addition. Le deuxième cas est 
donc bien plus long même s’il ne nécessite « que deux calculs ». 
Nous nous attendons à des réponses du type :  
• Le 1er cas est plus rapide, car les multiplications sont faciles.  
• Le 2e cas est plus rapide, car il n’y a que deux calculs à faire. 
Notre but avec cette question est de voir si les élèves réalisent que le découpage canonique de 
la première personne est bien plus rapide à calculer.  
En prolongement, dans l’entretien, nous souhaitons approfondir les réflexions des élèves, que 
l’exercice ait été réussi ou non. De plus, en cas de réponse fausse nous proposons soit de de-
mander aux élèves d’effectuer les calculs dans les deux cas, puis de leur reposer la question. 
Soit d’effectuer la multiplication en colonne de 28 par 353, afin de voir si les élèves remar-
quent les similitudes avec la décomposition canonique des deux nombres. Nous voulons aussi 
voir si les élèves comprennent le sens des trucs de la multiplication par 10 : « ajouter un zé-
ro » et « décaler la virgule à droite ». 
3.2.4 Question 4  
Le	  responsable	  du	  matériel	  d’un	  collège	  peut	  commander	  les	  feuilles	  quadrillées	  par	  paquet	  de	  cent	  
feuilles,	  par	  carton	  contenant	  chacun	  cent	  paquets	  de	  feuilles	  ou	  par	  caisses	  contenant	  chacune	  dix	  
cartons	  de	  feuilles.	  
a) Pour	  une	  nouvelle	  année	  scolaire,	   le	   responsable	  du	  matériel	   souhaite	  commander	  exacte-­‐
ment	  425’000	  feuilles.	  Que	  doit-­‐il	  commander	  ?	  
b) Peut-­‐il	  commander	  de	  plusieurs	  manières	  différentes	  (si	  oui,	  donne	  au	  moins	  une	  deuxième	  
manière)?	  
Cette question concerne principalement l’aspect objet de la numération, car il s’agit de dé-
composer et recomposer des nombres, mais l’aspect outil est aussi présent avec le calcul ré-
fléchi. Nous avons créé cette question. 
Le point a) de cette question étant plus complexe que les autres, nous proposons ci-dessous 
des éléments d’analyse à priori. 
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A6 : choix non forcé (nous en proposons seulement 2, mais il en existe d’autres) 
Commande efficace : 
Nb de feuilles dans un carton = 100 x 100 = 10’000 
Nb de feuilles dans une caisse = 10 x 10'000 = 
100’000 
caisses carton 1000 paquet 10 1 
4 2 5 0 0 0 
4 2  50   
Il faut donc commander 4 caisses, 2 cartons et 50 pa-
quets. 
A1 : reconnaissance (décomposition 
non canonique) 
A2 : introduction d’intermédiaires  
A3 : changement de cadre (tableau 
de numération) 
A2 : introduction d’intermédiaire (50 
paquets) 
A3 : changement de cadre (numé-
rique) 
Commande uniquement par paquets : 
425'000 : 100 = 4250, il faut donc commander 4'250 
paquets. 
A1 : reconnaissance (de la division) 
 
Notre but est de voir quelles sont les stratégies utilisées par les élèves pour résoudre cet exer-
cice. Avec le point b) nous souhaitons voir si les élèves se rendent compte qu’il existe plu-
sieurs décompositions d’un même nombre.  
En prolongement, dans l’entretien, avec les élèves n’ayant pas réussi cet exercice, nous vou-
lons voir s’ils arrivent à déterminer le nombre de feuilles dans un carton et dans une caisse. 
Comment manipulent-ils les grands nombres? Arrivent-ils à résoudre le problème si on leur 
donne un tableau de numération ? 
3.2.5 Question 5 
Est-­‐ce	  que	  787	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  Comment	  fais-­‐tu	  ?	  
Cette question concerne l’aspect outil de la numération avec le calcul réfléchi et éventuelle-
ment les techniques opératoires. Nous avons créé cet exercice. 
C’est une question atypique, dans le sens où il n’existe pas de truc pour déterminer si un 
nombre est un multiple de 7 (au contraire des multiples de 3, 4, 5). Il existe deux méthodes : 
on peut soit, de tête, trouver un multiple de 7 approchant le nombre 787 (par exemple 784) 
soit effectuer la division euclidienne. Pour utiliser la première méthode, il faut maitriser cer-
taines notions de numération. Par exemple savoir que si 7 est un multiple de 7, alors 70 et 700 
le sont aussi. Il est à noter que la division euclidienne recourt aussi aux propriétés de la numé-
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ration, mais il est possible de l’effectuer mécaniquement sans comprendre ce qu’elle im-
plique. 
Notre but est de voir quelles stratégies de calcul réfléchi les élèves mettent en place pour ré-
pondre à cette question.  
En prolongement, dans l’entretien, pour les élèves qui ont répondu juste, nous voulons leur 
poser d’autres questions plus difficiles. Pour les élèves qui ont effectué la division eucli-
dienne, nous voulons leur demander s’ils peuvent donner la réponse de tête. Pour ceux qui n’y 
arrivent pas, nous voulons voir si l’introduction d’étape (est-ce que 70, 700, 770 sont des mul-
tiples de 7 ?) peut les aider.  
3.2.6 Question 6  
Calcule	  en	  posant	  la	  soustraction	  en	  colonne	  935	  –	  48.	  
Cette question concerne l’aspect outil de la numération, plus précisément les techniques opé-
ratoires. Gueudet (2004) propose une soustraction similaire (937 – 46) dans son test diagnos-
tique. Nous l’avons modifiée afin d’avoir deux retenues dans la soustraction. 
Notre but est de vérifier si les élèves maitrisent l’algorithme de la soustraction avec retenue, 
lorsque les deux termes n’ont pas le même nombre de chiffres. 
En prolongement, dans l’entretien, nous nous intéressons aux explications des élèves concer-
nant les retenues. Nous voulons aussi profiter de demander aux élèves d’effectuer des sous-
tractions et des multiplications mentalement afin de voir quelles stratégies de calcul réfléchi 
ils maitrisent. 
3.2.7 Question 7  
Complète	  avec	  le	  symbole	  qui	  convient	  	  <	  ,	  >	  ou	  =	  
a) 111111	  ………..…….	  9.9.9.9.9	   b) 900143	  ………..…….	  901430	  
Cette question concerne principalement l’aspect outil de la numération et plus précisément le 
point « comparer et ordonner des nombres », mais l’aspect objet peut aussi intervenir si on 
demande aux élèves de donner la valeur de chaque chiffre dans les nombres. Nous avons créé 
l’item a) et nous nous sommes inspiré de DeBlois (1996) pour l’item b). 
Notre but avec l’item a) est de vérifier si les élèves sont influencés par la longueur des 
nombres (les chiffres du nombre de droite sont plus espacés). De plus, nous voulons voir si 
certains élèves ont des difficultés pour comparer des nombres de l’item b).  
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En prolongement, lors de l’entretien, il sera intéressant de demander aux élèves qui ont com-
mis une erreur d’expliquer leur démarche. Nous ne nous attendons toutefois pas vraiment à ce 
que cette question pose des difficultés chez les élèves du secondaire 1. 
3.2.8 Question 8  
Entoure	  le	  nombre	  le	  plus	  proche	  du	  résultat	  de	  3'641	  +	  23'250	  
5'500	  	   	   6'000	   	   15'000	   	   30'000	   	   50’000	  
Cette question concerne l’aspect outil de la numération, en particulier le point arrondir et es-
timer. Nous l’avons pris dans le test diagnostique proposé par Gueudet (2004).  
Notre but est de vérifier si les élèves savent donner une estimation d’une opération. 
En prolongement, dans l’entretien, nous pouvons demander aux élèves comment ils s’y sont 
pris et que veut dire pour eux « estimer ». 
3.3 Entretiens 
Suite à l’analyse des résultats de la première phase (questionnaire), nous sélectionnons 
quelques élèves pour des entretiens personnalisés qui constituent le cœur de notre recherche. 
À noter que la sélection a été basée sur des critères variant d’un élève à l’autre qui sont spéci-
fiés au début de chaque analyse.  
Les entretiens sont tenus en tête à tête avec l’élève, sur le lieu de l’enseignement, par un seul 
d’entre nous pour ne pas impressionner l’élève. Nous privilégions également celui d’entre 
nous qui enseigne dans la classe, toujours dans le but de limiter l’inconnu et créer une atmos-
phère aussi détendue et naturelle que possible.  
Nous avons préparé un canevas général contenant l’ensemble des questions qui couvrent tous 
les aspects de la numération. Les canevas ont ensuite été personnalisés pour chaque élève en 
fonction des thèmes que nous souhaitions approfondir. Ainsi chaque entretien ne couvre 
qu’une partie des questions possibles, pour en limiter la durée à une demi-heure environ. Du-
rant l’entretien, nous nous laissons également la liberté de rebondir ou rediriger la discussion 
au gré des réponses obtenues pour mieux suivre la pensée de l’élève. Le canevas général est 
également adapté à la suite de chaque entretien pour en affiner le contenu, consultable dans 
les annexes. 
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Pour l’entretien nous tenons à disposition du papier brouillon, des crayons ainsi qu’une copie 
des réponses de l’élève au questionnaire (non corrigé) que nous pourrons annoter à loisir. 
Nous avons également du matériel utile à la numération, décrit plus bas dans ce chapitre. 
3.3.1 Transcription des entretiens 
Les transcriptions des entretiens se trouvent en annexes. Chaque transcription est séparée en 
différentes parties qui correspondent aux sections que nous avons présentées dans la section 
2.2. Chaque partie comprend un tableau avec trois colonnes. La première sert à numéroter les 
questions et donne quelques repères temporels dans l’enregistrement (en minutes et seconde). 
Les questions de l’enseignant se trouvent dans la deuxième colonne tandis que les réponses de 
l’élève figurent dans la troisième colonne. Seules les parties qui nous paraissaient intéres-
santes ou pertinentes ont été transcrites. Dans la transcription, le symbole (…) indique une 
partie non retranscrite (entre autres tout ce qui concerne les encouragements, les remercie-
ments). Lorsque nous parlons d’éléments visibles sur la table (étiquette, résultat de calcul), 
nous avons ajouté les indications nécessaires entre parenthèses.  
De plus, afin de faciliter la lecture des transcriptions des entretiens, certaines mesures ont été 
prises. Les questions comme les réponses ont été lissées. C’est-à-dire que nous avons enlevé 
les balbutiements, les répétitions inutiles, les mots comme bin, euh, etc. Nous avons aussi par-
fois eu recours à des modifications légères de la phrase afin de la rendre plus lisible. Nous 
avons aussi corrigé des formes verbales incorrectes ou peu claires. Concernant les hésitations, 
nous les avons transcrites par …  lorsqu’il nous semblait utile de les conserver. Dans le cas 
contraire, nous ne les avons pas transcrites. Nous avons aussi ajouté entre crochets certains 
mots qui étaient implicites dans le discours. Au vu du sujet, les transcriptions contiennent 
beaucoup de nombres en numération orale et en numération chiffrée. Les règles de transcrip-
tions habituelles voudraient que tout nombre dit oralement soit retranscrit par sa version en 
lettre. Toutefois, afin d’alléger la lecture, lorsqu’il n’y avait pas de risque de confusion, nous 
avons utilisé la numération chiffrée avec la convention suivante : 
Numération parlée: Les nombres sont soit écrits en toutes lettres, soit en chiffres avec 
une police italique. Par exemple : deux-millions-trente-mille-deux-
cent-quarante ou 2'030'240. 
Numération chiffrée : Les nombres sont écrits en chiffre avec une police normale. Par 
exemple : 2'030'240. 
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 À noter que nous utilisons des apostrophes pour marquer les séparateurs des milliers pour la 
numération chiffrée et que nous nous basons sur les recommandations orthographiques1 de 
1990 pour l’écriture des nombres en lettres (traits d’union systématiques entre tous les mots 
d’un nombre). Les parties décimales des nombres sont séparées par une virgule de la partie 
entière. 
Ainsi, la réponse suivante d’un élève :  
« Bin ça dépend … bin ... comment on le demande d’arrondir parce que si on demande 
à … d’arrondir à l’unité bin c’est clair que après ça fait treize, mais si on demande de 
l’arrondir à la dixième euh bin ça fait euh dou douze virgule septante on peut dire. » 
(Entretien avec Jean). 
À été transcrite comme cela, dans la troisième colonne du tableau : 
« Ca dépend. Si on demande de l’arrondir à l’unité, c’est clair que ça fait 13. Mais si on 
demande de l’arrondir au dixième, ça fait 12,70. » (Entretien avec Jean). 
Cette deuxième version est bien plus fluide à lire sans perdre l’information essentielle au type 
d’analyse que nous effectuons. 
Dans le présent mémoire, pour expliciter notre propos, nous avons parfois eu recours à des 
extraits d’entretien. Pour les passages très courts (une phrase), la citation est placée entre guil-
lemets. Les citations plus longues ont été encadrées afin de clairement les différentier du 
texte. Dans les cadres, un style gras est utilisé pour les questions afin de marquer la différence 
avec les réponses. L’extrait ci-dessus devient dans le texte :  
Hélène a répondu à 12,7. Est-ce qu’elle a raison ? Qu’est-ce que tu lui dirais ? 
Ça dépend. Si on demande de l’arrondir à l’unité, c’est clair que ça fait 13. Mais si on de-
mande de l’arrondir au dixième, ça fait 12,70. 
3.3.2 Matériel utilisé pour l’entretien 
Pour certains entretiens, nous avons utilisé un jeu de numération adapté du tableau de numé-
ration de Gattegno (Gattegno, Bastien & Laurent, 2011) afin de travailler certaines notions de 
la numération chiffrée. Il s’agit d’étiquettes représentant les unités, les dizaines, les centaines, 
etc. jusqu’au million. On peut ainsi former les nombres entiers allant de 1 à 9’999'999. Il y a 
une seule règle : toutes les étiquettes doivent être alignées à droite.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 http://www.renouvo.org/regles.php 
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Figure	  2	  :	  Jeu	  de	  numération.	  La	  superposition	  des	  étiquettes	  permet	  de	  représenter	  tous	  les	  nombres	  entiers	  entre	  1	  et	  
9'999'999.	  
Nous avons aussi utilisé des tableaux de numération pour certains entretiens. Il s’agit d’un 
simple tableau de deux lignes et sept colonnes, où la première ligne est utilisée pour les en-
têtes (unité, dizaine, centaine, etc.). Il peut par exemple être utilisé pour aider une élève à 
écrire un nombre dicté. 
4 Analyse des résultats 
4.1 Questionnaire 
Comme mentionné dans la section 3.1, le but du questionnaire n’est pas d’aboutir à une ana-
lyse statistique approfondie, mais plutôt de sélectionner, sur la base de difficultés ponctuelles 
ou récurrentes, des élèves pour un entretien. Toutefois, les réponses au questionnaire nous 
permettent de tirer quelques conclusions que nous discutons brièvement ci-dessous. Pour rap-
pel, le questionnaire n’a été proposé qu’à 23 élèves en VP et 13 élèves en VG, nous n’avons 
donc pas la prétention de tirer des conclusions statistiques générales sur les voies VG et VP. 
Pour chaque exercice, le pourcentage de réponses juste, de réponses fausses et de non-réponse 
est donné à titre indicatif. La colonne, « pas de réponse », comprend aussi les élèves qui ont 
mal compris la consigne. 
Sans grande surprise, les résultats obtenus en voie prégymnasiale (VP) sont systématiquement 
meilleurs que ceux obtenus en voix générale de niveau 1 (VG1). De manière plus fine, on re-
marque que les difficultés sont alignées dans les deux voies, à quelques rares exceptions près. 
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C’est-à-dire que les exercices donnant lieu aux plus grandes difficultés dans la voie VG1 sont 
les mêmes que pour la VP. 
4.1.1 Question 1 
a) Écris	  en	  chiffre	  le	  nombre	  constitué	  de	  12	  dizaines,	  43	  unités	  et	  1	  centaine.	  
La réponse est 263. 
 réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 17 / 23 74 % 6 / 23 26 % 0 / 23 0 % 
VG 3 / 13 23 % 5 / 13 38 % 5 / 13 38 % 
Dans la classe VG, seuls 8 élèves ont répondu à la question. Trois élèves ont répondu 12'431 
ou 12,431 en alignant les trois nombres dans l’ordre dans lesquels ils apparaissent dans la 
consigne. Une autre élève a répondu 11'243 en alignant aussi les trois nombres, mais en tenant 
cette fois compte de l’ordre des unités, dizaines et centaines. Nous nous attendions à rencon-
trer ce genre d’erreurs qui sont citées par Gueudet (2004). Selon elle, « l’échec à un tel exer-
cice n’indique pas que l’élève est en difficulté ; il témoigne simplement des biais introduits 
par les choix d’enseignements ». Toutefois, lors des entretiens, les difficultés de certains 
élèves sur ces notions seront confirmées. Chez les VP, ce type d’erreur n’est pas présent, car 
tous les élèves tentent de respecter les positionnements des chiffres. Les erreurs observées 
sont :  
• 137, probablement obtenu par 1 centaine, 1 + 2 dizaines et 4 + 3 unités.  
• 155, probablement obtenu par 1 centaine + 12 unités + 43 unités. 
• 163, probablement dû à un oubli de retenue. 
• 120 « car dans 120 il y a 43 et 100 », qui ne constitue pas une erreur de numération. 
b) Combien	  représentent	  le	  chiffre	  5	  dans	  le	  nombre	  45’670	  ?	  
c) Combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  centaines	  dans	  le	  nombre	  45’670	  
Les réponses sont respectivement 5'000 et 456. Pour le point b), nous avons accepté les ré-
ponses de type « millier ».  
  réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 
b) 15 / 23 65 % 8 / 23 35 % 0 / 23 0 % 
c) 10 / 23 43 % 13 / 23 57 % 0 / 23 0 % 
VG 
b) 5 / 13 38 % 4 / 13 31 % 4 / 13 31 % 
c) 0 / 13 0 % 12 / 13 92 % 1 / 13 8 % 
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Dans les deux classes, beaucoup d’élèves ont répondu 6 ou 600 au point c) ce qui nous fait 
penser que la notion du « nombre de centaines » est souvent confondue avec « le chiffre des 
centaines ». Ce qui est confirmé par la meilleure réussite du point b. De plus, dans la classe de 
VP, trois élèves ont répondu 456,7 ce qui reflète une compréhension incomplète des groupe-
ments de centaines. 
d) Écris	   le	  plus	  grand	  nombre	  possible	  en	  utilisant	  uniquement	  ces	  chiffres	  (une	  seule	  fois	  chacun,	  sans	  
opérations):	  0	  ;	  8	  ;	  3	  ;	  0	  ;	  1	  ;	  8.	  
La réponse est 883100. 
 réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 23 / 23 100 % 0 / 23 0 % 0 / 23 0 % 
VG 7 / 13 54 % 3 / 13 31 % 3 / 13 15 % 
Sans surprise, cette question a été très bien réussie par les VP. Dans la classe VG, sur les 10 
élèves qui ont répondu, trois n’ont pas réussi. Les réponses erronées étaient : 800'831, 
883'001 et 880'310. Nous remarquons que les chiffres différents de zéro sont toujours placés 
dans l’ordre décroissant. C’est à dire, qu’en supprimant les zéros, nous obtiendrions chaque 
fois 8831. C’est donc la présence de zéros qui pose problème à ces élèves.  
e) Donne	  trois	  nombres	  différents	  qui,	  arrondis	  à	  la	  centaine,	  donnent	  47’000.	  
Les réponses doivent être comprises entre 46'950 et 47’049. 
 réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 8 / 23 33 % 6 / 23 30 % 9 / 23 35 % 
VG 1 / 13 5 % 2 / 13 21 % 10 / 13 74 % 
Cette question a mis en difficulté la plupart des élèves. Les entretiens révéleront que c’est sur-
tout la notion d’arrondi à la dizaine ou à la centaine qui pose problème, sans doute amplifié 
par le choix du nombre 47'000 qui est rond au millier. 
f) Écris	  ces	  deux	  nombres	  en	  chiffres	  :	  neuf-­‐cent-­‐vingt-­‐mille-­‐trois	  ;	  deux-­‐cent-­‐quatre-­‐mille-­‐trois-­‐cents.	  	  
Les réponses sont a) 920'003 et b) 204'300.  
  réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 
a) 21 / 23 93 % 2 / 23 9 % 0 / 23 0 % 
b) 16 / 23 70 % 6 / 23 26 % 1 / 23 4 % 
VG a) 6 / 13 46 % 6 / 13 46 % 1 / 13 8 % 
b) 9 / 13 69 % 2 / 13 15 % 2 / 13 15 % 
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Chez les VG, le premier nombre a posé plus de difficultés que le second, au contraire des VP. 
Cette inversion du taux de réussite entre VP et VG nous interpelle. Peut-être que la présence 
de zéros cachés dans le premier nombre a une influence négative sur les résultats des VG, 
mais il n’explique en rien les erreurs plus nombreuses chez les VP pour le deuxième nombre.  
 Erreurs chez les VP Erreurs chez les VG 
920’003 923'000 ; 20'923  9'203 ; 92'003 ; 92 ; 923 ; 9'203'300 ; 9'020,3  
204’300 243'300 ; 240'300 (4x) ; 4'500  2'043 ; 243'000  
Globalement, nous avons en plus été surpris par le nombre important d’erreurs, autant chez 
les VP que chez les VG.  
4.1.2 Question 2 
Entoure	  les	  écritures	  qui	  désignent	  le	  nombre	  4'872	  :	  	  
a. 40	  +	  80	  +	  72	  
b. (48	  x	  100)	  +	  2	  +	  (10	  x	  7)	  
c. 4860	  +	  12	  
	  
d. 800	  +	  2	  +	  4700	  
e. 4800	  +	  7	  +	  2	  
f. (40	  x	  100)	  +	  (802)	  +	  (7	  x	  100)	  
Les réponses sont b et c. 
  réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP  23 / 23 100 % 0 / 23 0 % 0 / 23 0 % 
VG 
a) 11 / 13 85 % 2 / 13 15 % 0 / 13 0 % 
b) 8 / 13 62 % 5 / 13 38 % 0 / 13 0 % 
c) 12 / 13 92 % 1 / 13 8 % 0 / 13 0 % 
d) 13 / 13 100 % 0 / 13 0 % 0 / 13 0 % 
e) 10 / 13 77 % 3 / 13 23 % 0 / 13 0 % 
f) 13 / 13 100 % 0 / 13 0 % 0 / 13 0 % 
Tous les élèves de VP ont réussi l’exercice, par contre plusieurs erreurs sont apparues dans la 
classe de VG. Par exemple, le point b a été reconnu comme étant équivalent à 4'872 par seu-
lement 62% des élèves. Nous supposons que le calcul « 48 x 100 » est à la source de certaines 
difficultés. Deux élèves A02 et A08 ont fait respectivement 3 et 4 erreurs (sur les points a, b, 
c et e), ce qui est beaucoup pour un tel exercice. L’élève A08 a d’ailleurs été sélectionné pour 
un entretien, entre autres sur la base de ses réponses à cet exercice. 
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4.1.3 Question 3 
Deux	  personnes	  ont	  partagé	  une	  même	  surface	  de	  manière	  différente.	  Chacun	  veut	  connaître	  l’aire	  de	  chacune	  
des	  parties	  ainsi	  créées.	  Sans	  calculatrice,	  entoure	  celui	  qui	  sera	   le	  plus	  rapide	  à	  calculer	  chacune	  de	  ses	  sur-­‐
faces	  ?	  Tu	  n’as	  pas	  besoin	  d’effectuer	  les	  calculs.	  
Découpage	  de	  la	  première	  personne	  :	  
	  
Découpage	  de	  la	  deuxième	  personne	  	  
	  
Justifie	  en	  quelques	  mots	  :	   	  
La réponse est le découpage de la première personne, car si les calculs sont plus nombreux, ils 
sont beaucoup plus faciles. 
 réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 4 / 23 17 % 18 / 23 78 % 1 / 23 4 % 
VG 3 / 13 23 % 9 / 13 69 % 1 / 13 8 % 
Ici, seuls 17% des élèves de VP considèrent le découpage canonique (en 6 parties) comme 
étant plus aisé pour le calcul, contre 31% des élèves de VG. Cependant, les justifications don-
nées par les élèves de VG ne permettent pas de garantir que la donnée du problème a été bien 
comprise, contrairement aux justifications données par les élèves VP. Cela explique proba-
blement que les résultats montrent une notoire exception à la règle d’une meilleure réussite 
des VP par rapport aux VG. Exemples de deux justifications typiques de chaque voie à propos 
du premier découpage :  
VG : « On peut mieux voir la mesure de chaque partie » 
VP : « Plus de calculs, mais plus faciles ». 
Nous avons été surpris par le faible taux de réussite de cette question, mais c’est peut-être 
aussi lié au manque de clarté de l’énoncé du problème. 
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4.1.4 Question 4 
Le	  responsable	  du	  matériel	  d’un	  collège	  peut	  commander	   les	   feuilles	  quadrillées	  par	  paquet	  de	  cent	   feuilles,	  
par	  carton	  contenant	  chacun	  cent	  paquets	  de	  feuilles	  ou	  par	  caisses	  contenant	  chacune	  dix	  cartons	  de	  feuilles.	  
a) Pour	   une	   nouvelle	   année	   scolaire,	   le	   responsable	   du	   matériel	   souhaite	   commander	   exactement	  
425’000	  feuilles.	  Que	  doit-­‐il	  commander	  ?	  
b) Peut-­‐il	  commander	  de	  plusieurs	  manières	  différentes	  (si	  oui,	  donne	  au	  moins	  une	  deuxième	  manière)?	  
Exemples de réponses : 4 caisses, 2 cartons et 50 paquets, ou 4250 paquets, etc. 
  réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP a) 18 / 23 
1 78 % 3 / 23 13 % 2 / 23 9 % 
b) 17 / 23 74 % 5 / 23 22 % 1 / 23 4 % 
VG a) 1 / 13 
2 8 % 7 / 13 54 % 5 / 13 38 % 
b) 2 / 13 3 15 % 2 / 13 15 % 9 / 13 69 % 
Ce problème a bien été réussi par les élèves de VP (77%). Par contre, il était trop ambitieux 
pour les élèves de VG tant la représentation mentale de l’exercice n’est pas évidente et sa ré-
solution nécessite la manipulation de la numération chiffrée. 
4.1.5 Question 5 
Est-­‐ce	  que	  787	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  Comment	  fais-­‐tu	  ?	  
La réponse est non, le multiple de 7 le plus proche étant 784. 
  réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP a) 15 / 23 65 % 7 / 23 30 % 1 / 23 4 % 
VG a) 6 / 13 46 % 6 / 13 46 % 1 / 13 8 % 
De nouveau, une grande différence de réussite entre les VP et les VG où  la seule réponse po-
tentiellement juste n’est pas justifiée. Chez les VG, peu d’élèves arrivent à donner une ré-
ponse, et les justifications proposées montrent l’utilisation de théorèmes-élève. Par exemple : 
• « Sa somme n’est pas égale à 14, 28, … »,  
• « Oui parce qu’il se termine par 7 » 
Parmi les élèves de VP qui ont réussi l’exercice, une moitié a utilisé la division et l’autre moi-
tié y est parvenue après réflexion en cherchant le plus proche multiple de 7. Parmi les ré-
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Deux élèves ont donné des fractions de cartons. 
2 L’élève a répondu 42,5 cartons. 
3 Deux élèves on répondu oui, mais soit il n’y a pas d’exemple, soit celui-ci est faux. 
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ponses fausses, un élève n’a pas réussi à répondre et les autres, comme pour la plupart des VG 
ont utilisé des critères de divisibilités inappropriés. 
4.1.6 Question 6 
Effectue	  l’opération	  935-­‐48	  en	  colonne	  
La réponse est 887. 
 réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 22 / 23 100 % 0 / 23 0 % 1 / 23 4 % 
VG 12 / 13 92 % 1 / 13 8 % 0 / 13 0 % 
Cette question a été bien réussie par les deux classes, on peut donc dire que la technique de la 
soustraction en colonne est bien maitrisée par les élèves en questions. Il ne permet par contre 
pas de déterminer à quel point il s’agit de l’application d’une technique ou une compréhen-
sion plus profonde des propriétés de la numération de position. 
4.1.7 Question 7 
Complète	  avec	  le	  symbole	  qui	  convient	  	  <	  ,	  >	  ou	  =	  
a)	  111111	  ………..…….	  9.9.9.9.9	   b)	  900143	  ………..…….	  901430	  
Les réponses sont : a) > et b) <. 
  réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP a) 21 / 23 91 % 2 / 23 9 % 0 / 23 0 % 
b) 20 / 23 87 % 3 / 23 13 % 0 / 23 0 % 
VG 
a) 10 / 13 77 % 2 / 13 15 % 1 / 13 8 % 
b) 9 / 13 69 % 3 / 13 23 % 1 / 13 8 % 
Bien que correctement réussi par les deux classes (89% et 73%), on s’attendait à voir moins 
d’erreurs. Toutefois, le but du questionnaire étant de sélectionner les élèves pour les entretiens 
il ne permet pas une analyse statistique des erreurs (inattention, mauvaise compréhension de 
la numération). Une élève a d’ailleurs entre autres été sélectionnée sur la base de cet exercice, 
ayant répondu que les deux nombres du point b) étaient égaux.  
4.1.8 Question 8 
Entoure	  le	  nombre	  le	  plus	  proche	  du	  résultat	  de	  3641	  +	  23’250	  
5'500	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  6'000	   15'000	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  30'000	   	  	  	  	  	  	  	  	  50’000	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La réponse est 30’000. 
 réponses justes réponses fausses pas de réponses 
VP 22 / 23 96 % 1 / 23 4 % 0 / 23 0 % 
VG 10 / 13 77 % 3 / 13 23 % 0 / 13 0 % 
Cette question a été bien réussie dans les deux classes. De plus, dans les deux classes, les 
deux tiers des bonnes réponses proviennent d’une estimation et non d’un calcul exact sans 
que cela soit explicitement demandé dans l’énoncé. Toutes les erreurs proviennent du même 
choix de la valeur de 15'000. 
4.1.9 Conclusion 
Ce questionnaire a rempli sa fonction principale, à savoir, permettre de sélectionner des 
élèves pour les entretiens, en se basant sur leur niveau de compréhension de la numération. Il 
nous a de plus permis d’adapter le canevas général d’entretien à chaque élève, en fonction de 
ses réponses. À aucun moment lors d’un entretien nous n’avons été à court de sujets à traiter. 
Au contraire, nous avons dû renoncer à couvrir certains aspects de la numération pour respec-
ter une durée maximale de 40 minutes. 
Malgré nos efforts de formulation initiale et les améliorations portées au questionnaire grâce 
aux deux sessions de prétest, certaines questions sont restées mal comprises par les élèves. On 
citera entre autres, dans l’ordre d’apparition des questions : 
Question 1)-e : peu d’élèves ont répondu à la question « arrondir à la centaine ». A la difficul-
té de l’arrondi à la centaine s’ajoute la difficulté du nombre choisi (47'000 avec des milliers 
ronds). Un nombre comme 47'600 aurait peut-être amené quelques réponses correctes sup-
plémentaires. De plus, certains élèves ne perçoivent pas l’utilité de ces arrondis (discutée dans 
l’analyse) 
Question 1)-f : (écrire en chiffre des mots-nombres) : la mise en page pourrait être perfectible 
afin de ne pas « couper »  un des deux nombres, ce qui a pu entrainer des erreurs inutiles 
Question 3) (Découpage de surface selon 2 méthodes). La formulation est discutable: certains 
élèves ont répondu à la question « le calcul est-il possible dans les deux découpages ?», 
d’autres n’ont pas perçu si la question de la rapidité concernait une partie subdivisée ou la 
surface totale. Une reformulation possible pourrait être: lequel des deux découpages est le 
plus sujet aux erreurs de calcul, ou quels calculs préfèrerais-tu effectuer ? 
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Question 4) (décomposition non canonique pour une commande de matériel scolaire). 
L’espace disponible pour les réponses est mal réparti. De plus, nous pourrions inciter les 
élèves à faire les calculs communs aux deux réponses en groupant les points a) + b). 
Question 8) De nombreux élèves ont effectué l’addition en colonne. Nous aurions pu préci-
ser : estime le résultat de l’addition, puis entoure le plus proche résultat de 3'641 + 23'250. 
4.2 Entretiens 
Nous avons procédé à cinq entretiens d’une durée variant de 20 à 40 minutes. Le tableau ci-
dessous donne les indications générales sur chaque entretien dans l’ordre chronologique. 
Nous proposons une analyse dans le même ordre dans la suite de ce chapitre. 
Pour rappel, nous utilisons une police italique lorsque nous utilisons des nombres en numéra-
tion parlée et une police normale lorsque nous utilisons des nombres en numération chiffrée. 
Voie Prénom1 Durée Sujets traités 
VG Jean 38 min Décomposer et recomposer un nombre ; reconnaître un nombre 
donné par des écritures différentes ; compter et décompter ; cal-
cul réfléchi ; comparer et ordonner des nombres ; arrondir et es-
timer. 
VG Delphine 21 min Lire et écrire des nombres. 
VG Aline 38 min Attribuer une valeur relative aux chiffres d’un nombre ; décom-
poser et recomposer un nombre ; lire et écrire des nombres. 
VG Carine 29 min Calcul réfléchi ; techniques opératoires ; décomposer et recom-
poser un nombre ; arrondir et estimer. 
VP Lisa 41 min Décomposer et recomposer un nombre ; arrondir et estimer ; cal-
cul réfléchi ; techniques opératoires ; aparté sur les élèves HP. 
4.2.1 Jean 
Jean est le premier élève interviewé et fait partie de la classe VG (math niveau 1). Nous 
l’avons sélectionné pour les nombreuses erreurs qu’il a commises dans le questionnaire et le 
fait que certaines de ces erreurs nous semblent inexplicables. Par exemple, à la question 1a 
(écris en chiffre le nombre constitué de 12 dizaines, 43 unités et 1 centaine), où il répond 24.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Prénom d’emprunt 
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En commençant l’entretien, nous voyons que Jean sait reconnaître le chiffre des unités, di-
zaine et centaine dans un nombre. Par contre, sa définition des mots unité, dizaine, etc. nous 
semble superficielle (voir  l’encadré ci-dessous), à l’image de ce que précise DeBlois (1996, 
p. 84) : « Cette influence apparaît lorsqu’une des enfants explique : « une dizaine c’est un 
groupe de deux ». Une centaine est alors un groupe de trois. L’enfant parle alors du groupe de 
deux chiffres à partir duquel apparaît la position de la dizaine. Le glissement survenu dans la 
construction de ces unités de mesure de quantité provoque des confusions avec la régularité 
de la base 10. » 
Pour toi, qu’est-ce qu’une dizaine ? 
Une dizaine c’est quand il y a deux chiffres qui sont collés. 
Pour toi, qu’est-ce qu’une unité ? 
Une unité c’est quand il y a un seul chiffre. 
Quand il s’agit de manipuler des dizaines et des centaines, Jean éprouve des difficultés, mais 
il arrive la plupart du temps à se corriger après quelques indications. Quelques exemples sont 
donnés ci-dessous : 
Comment pourrais-tu exprimer 450 dizaines autrement ? 
… Quatre milliers et … cinq centaines.  
Combien y a-t-il de dizaines dans une centaine ?  
Il devrait y en avoir dix. 
Combien y a-t-il de dizaines dans un millier ? 
… Non pas cent. Mille. Mille dizaines fait mille. 
Tu as 51 unités et 32 dizaines. Combien cela représente-t-il au total ? 
Huit dizaines et trois unités. 
Cette première partie de l’analyse nous permet de dire que Jean ne maitrise que partiellement 
la compétence décomposer et recomposer des nombres. Sa conception des unités de numéra-
tion est lacunaire et il commet un certain nombre d’erreurs dans les échanges entre les unités.  
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Lorsque nous abordons les différentes écritures d’un nombre, nous sommes surpris par les 
différences de maitrise observée. D’un côté, lorsque nous demandons à Jean d’écrire le 
nombre 24 du plus de manières possible, il écrit :  
 
Ce qui montre qu’il possède une certaine aisance avec la décomposition de nombre : cano-
nique, complément à 100, additive et non canonique. La connaissance des différentes possibi-
lités de décomposition représente d’ailleurs la base du calcul réfléchi, comme nous l’avons 
expliqué dans l’aspect outil de la numération (section 2.2.3). A noter que Jean n’a pas com-
pris le concept de pour cent. 
D’un autre côté, lorsque nous revenons sur la question 2 (où il s’agit de reconnaître diffé-
rentes écritures d’un nombre), et que nous lui demandons de nous expliquer comment il a 
choisi ses réponses, il nous répond :  
(en parlant du point a : 40 + 80 + 72) ici, pour quarante plus huitante plus septante-deux, je 
n’ai pas fait attention au calcul, mais j’ai regardé comment les chiffres étaient alignés. J’ai ef-
facé les zéros et ça m’a donné 4’872, c’est comme ça que j’ai raisonné. 
(En parlant du point e : 4800 + 7 + 2) et bien là, j’ai fait l’addition quatre-cent-huitante plus 
septante-deux. Là j’ai oublié de mettre le plus. Je ne l’ai pas mis (il biffe le deuxième signe 
plus sur la donnée) et j’ai fait coller les deux chiffres. Et ça fait quatre-mille-huit-cent-
septante-deux. 
Pourquoi est-ce que tu as fait cette erreur, c’est parce que tu allais vite ?  
Non, je ne pense pas que c’est une erreur. 
Mais si tu fais le calcul, tu arrives à combien ? 
Ah, je n’arrive pas du tout au nombre 4'872. 
Jean s’accorde une grande liberté ou flexibilité sur ce qu’il est permis de faire avec l’écriture 
mathématique (enlever des chiffres ou n’utiliser que certains signes opératoires). Nous devons 
lui réexpliquer la consigne pour qu’il prenne conscience de sa signification. Est-ce dû à une 
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mauvaise interprétation de la donnée ou pense-t-il avoir le droit d’effectuer ces manipulations 
sur ces écritures ? Ceci confirme en tout cas les observations faites par Gueudet sur cet exer-
cice, c’est-à-dire que « certains élèves se sont plus attachés à l’ordre de l’écriture des chiffres 
qu’aux valeurs représentées » (2004, p. 472) ce qui est le cas de Jean. 
Deux autres exemples de libertés qu’il s’octroie dans les écritures mathématiques surviennent 
lorsque nous revenons sur les questions 7 et 8. Dans la première (comparaison de deux 
nombres), il propose comme alternative d’ajouter des opérations entre les chiffres qui compo-
sent chacun des nombres. 
Quand tu dois comparer deux nombres, comment fais-tu ? 
(en montrant le premier item : 111111 … 99999).  Ici ça fait 99'999. Mais comme il y a plus 
de chiffres à gauche, c’est forcément un plus grand nombre. Mais si on avait fait 1 + 1 + 1 + 1 
(en montrant le nombre de gauche), la valeur de droite aurait été la plus grande. 
Mais là il n’y avait pas d’opération. 
Non, comme il n’y avait pas d’opération [c’est 111111 la réponse]. 
Tandis qu’à la question 8 (entoure le nombre le plus proche du résultat de 3'641 + 23’250), 
bien qu’il soit conscient de la présence de l’addition, Jean n’en tient pas compte.  
On revient sur la question huit. (…) Comment as-tu choisi ce résultat (15’000) ? 
Parce que ça s’approche le plus du milieu [moyenne de 3'641 et 23’250]. 
Du milieu ? 
Oui, parce que là on demandait d’entourer le nombre le plus proche du résultat 3’641 plus 
23’250. 
Donc c’est quoi le résultat de 3’641 plus 23'250 ? 
… 27'891. 
Moi je te demandais d’entourer le nombre le plus proche du résultat. 
Oui, là c’était une mauvaise compréhension de la consigne. Donc j’aurais logiquement entou-
ré le 30'000. 
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Dans cette deuxième partie de l’analyse de l’entretien de Jean, nous constatons d’un côté qu’il 
connaît différentes manières de décomposer un nombre, mais de l’autre qu’il s’octroie à nou-
veau une grande liberté avec les écritures mathématiques.  
Nous continuons l’entretien avec la notion d’arrondi. Nous pensons d’abord que Jean maitrise 
le sujet. À la question, arrondis 12,72, il répond : 
Si je l’arrondis, ça fait 13. 
Hélène, elle a répondu à 12,7. Est-ce qu’elle a raison ? Qu’est-ce que tu lui dirais ? 
Ça dépend. Si on demande de l’arrondir à l’unité, c’est clair que ça fait 13. Mais si on de-
mande de l’arrondir au dixième, ça fait 12,70. 
Pour toi, ça veut dire quoi arrondir ? 
C’est comme pour les courses. Lorsque l’on fait les courses et que le prix contient des cen-
times, on préfère arrondir. Par exemple, si on achète quelque chose à un Franc cinquante, on 
paye deux francs et on va nous rendre le reste. Dans 12,72 vu que 72 est plus grand que 50 
j’arrondis le chiffre à 13. 
À quoi ça sert d’arrondir ? 
À faciliter le calcul. (…) 
Peux-tu me donner des situations où tu utilises les arrondis ? 
Les courses, les calculs. Par exemple si j’ai 99 fois 40, je fais 100 fois 40, puis j’enlève 40 au 
résultat. 
L’extrait ci-dessus montre qu’il maitrise l’arrondi à l’unité et au dixième. De plus, il sait à 
quoi ça sert et il fait le lien entre arrondi et calcul réfléchi. À ce stade, nous supposons qu’il a 
compris la notion d’arrondi telle que décrite dans la section 2.2.3 sur les aspects outils de la 
numération.  
La première difficulté apparaît avec la demande d’arrondir 847,5 à l’unité, comme illustrée ci-
dessous.  
Qu’est-ce qui te fait hésiter ? 
… La virgule (il supprime la virgule du nombre qui devient 8475). 
Mais là, tu changes le nombre, non ? 
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Je change le nombre, mais de toute façon, quand on arrondit on change le nombre. 
Est-ce qu’on le change complètement ? 
On peut le changer … 
Nous constatons ci-dessus que Jean considère le changement d’ordre de grandeur (déplace-
ment de la virgule) équivalent aux modifications de valeur introduite par l‘arrondi. 
Qu’est-ce qui pose problème ? 
C’est le chiffre 847,5. Et on doit l’arrondir à l’unité. 
(…) 
Pour arrondir 847,5 je pourrais soit le garder comme ça, 847, et oublier le 5, soit le mettre à 
848. 
Nous nous rendons alors compte que c’est le fait que le nombre demandé se situe exactement 
entre 847 et 848 qui le fait hésiter. Nous lui expliquons alors la convention qui veut que l’on 
arrondisse au nombre supérieur à partir de 5. Il fait alors le lien avec les moyennes scolaires 
dans l’exemple suivant : 4,25 donnent 4,5. 
Nous lui demandons ensuite d’arrondir ce même nombre (847,5) à la dizaine, ce qui lui pose 
de grandes difficultés.  
Quelles sont les questions que tu te poses ? 
Il y a toujours cette virgule. Tout tourne autour de cette virgule. Je pense que je devrais mettre 
la virgule ici pour arriver à 84,75. Non. Ou alors que je fasse comme ça (8475). L’arrondir à 
la dizaine, mais si je tends vers 8475 ça reste toujours vers les dizaines.  
C’est quoi le nombre de départ ? 
847,5. Alors 847,8. 
Donc ce serait ça ton arrondi ? Attention, pas au dixième, mais à la dizaine. 
847,8 … 8478.  
Où est le chiffre des dizaines ? 
Si on met toujours la virgule ici, alors le chiffre des dizaines c’est le quatre. 
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J’aimerais que tu arrondisses à la dizaine, donc sur ce quatre. 
Je mettrais 85. 
Pourquoi ? 
Parce que si j’efface [déplace] cette virgule (84,75), on obtient [virgule] 75, ça fait monter le 
chiffre, ça fait monter le quatre. Donc on obtient 85. 
(…) 
850. 
Tu es sûr ? 
Oui. 
(…) 
Et maintenant, je te demande d’arrondir 847,5 au millier.  
J’enlève la virgule et je change les chiffres. 
Donc tu obtiens combien ? 
8475. C’est ce qui se rapproche le plus si je change … le millier. 
C’est n’est que lors de l’analyse de l’entretien que nous pensons comprendre sa difficulté. 
Nous pensons que Jean utilise un théorème-élève qui consiste à supprimer une partie du 
nombre et à regarder si la partie supprimée est supérieure ou inférieure à 5, 50, 500, etc. pour 
l’arrondir en dessus ou en dessous. Par exemple, pour arrondir 12,72 à l’unité, Jean supprime 
les 72 centièmes, constate que ceux-ci sont supérieurs à 50 et donc modifie le chiffre des uni-
tés pour arriver à 13. Ce théorème-élève fonctionne pour les nombres décimaux que l’on veut 
arrondir à l’unité, au dixième ou au centième, mais ne marche plus lorsque l’on veut arrondir 
un nombre à la dizaine ou à la centaine. Par exemple, pour arrondir 847,5 à la dizaine, Jean 
déplace d’abord la virgule pour se retrouver dans un cas connu, puis il supprime la partie dé-
cimale et augmente le chiffre des unités (847,5 → 84,75 → 85). Il est conscient que la pré-
sence de la virgule pose un problème : « Il y a toujours cette virgule. Tout tourne autour de 
cette virgule. » Alors il prend parfois la liberté de la supprimer ou de la déplacer. 
Ce théorème-élève expliquerait aussi sa réponse à la question 1e du questionnaire. Nous pen-
sons qu’il a interprété la donnée comme « arrondir 47'000 à la centaine ». Donc selon son 
théorème-élève, il supprime une partie du nombre (les chiffres des unités et des dizaines), 
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constate que c’est inférieur à 50 et donc, ne change pas le chiffre des centaines (47'000 → 
470).  
Ce qui nous surprend tout de même, c’est le peu d’importance que confère Jean au respect de 
l’ordre de grandeur (847,5 → 85 et 47'000 → 470), qu’il compare au changement de valeur 
due à un arrondi. Le fait qu’il s’autorise à changer la place de la virgule ou de la supprimer est 
un autre exemple de la « flexibilité » qu’il se permet avec les nombres.  
Dans cette troisième partie de l’analyse de l’entretien sur les arrondis, nous voyons que Jean 
ne maitrise pas cette notion tel que défini dans la section 2.2.3 sur les aspects outils de la nu-
mération. Et ce contrairement à ce que nous pension après les premières questions (arrondis 
12,72). Nous supposons que la persistance de son théorème-élève est due à sa non-remise en 
question. En effet, au secondaire 1, les arrondis sont généralement utilisés uniquement lorsque 
l’on travaille avec des nombres décimaux et dans ces cas, son théorème-élève fonctionne très 
bien. 
Dans la quatrième et dernière partie de l’analyse de l’entretien, nous nous intéressons au cal-
cul réfléchi au travers des multiples et diviseurs. Nous commençons avec des questions stan-
dard auxquelles Jean répond correctement : 
Donne-moi quelques multiples de sept ? 
7, 14, 21, 28. 
Est-ce que 65 est un multiple de 5 ?  
Oui. 
Pourquoi ? 
Parce que ça se termine par le chiffre cinq. 
Par contre, dès que l’on sort des exemples triviaux, Jean essaye d’appliquer les règles connues 
en dehors de leur domaine de validité (création d’un théorème-élève sur un critère de divisibi-
lité par 7 basé sur celui des multiples de 4 ou 25) : 
Est-ce que 147 est un multiple de 7 ? 
Non 
Pourquoi ? 
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Parce qu’il ne peut pas y avoir de 47 dans les multiples de 7. Il y a que 42 et 49 qui se rappro-
chent le plus de 47. 
(…) 
Est-ce que 70 est un multiple de 7 ? 
Oui 
En sachant que 70 est un multiple de 7, peux-tu savoir si 140 est aussi un multiple de 7 ? 
… Oui. 
Comment ? 
Et bien il faut faire 70 fois 5. 
Ça joue ça ? 7 fois 5, ça fait 35. Non, ça ne joue pas. 
Je me suis trompé. Alors 140 n’est pas un multiple de 7. 
Est-ce que 14 est un multiple de 7 ? 
Oui. 
Est-ce que 140 est un multiple de 7 ? 
C’est difficile à dire. 
(Je montre à l’élève, sur papier : 14 = 2 x 7 et 140 = 10 x 14 = 10 x 2 x 7) 
Oui, d’accord. 
Alors est-ce que 140 est un multiple de 7 ? 
… Non parce qu’il y a le 40 qui ne joue pas. Il y a le 14 ici (de 140), mais je ne dois pas le 
prendre en compte. C’est la dizaine que je dois prendre en compte. 
Dans cette partie, nous constatons avec étonnement que Jean arrive à donner des multiples de 
7, mais qu’il ne reconnaît pas dans 140 = 20 x 7 un multiple de 7. La notion de multiple n’est 
donc pas maitrisée. 
Nous voyons ici l’importance, en tant qu’enseignant, de donner aux élèves des questions non 
standard (arrondir un nombre à la centaine, demander si 570 est un multiple de 7) afin de re-
mettre en cause d’éventuels théorèmes-élève. Sinon, comme dans le cas de Jean, de fausses 
conceptions peuvent perdurer et peut-être entraver les nouveaux apprentissages mathéma-
tiques. 
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Globalement, il nous semble que la rigueur de l’écriture mathématique échappe à Jean et qu’il 
se permet un grand nombre de libertés dans son utilisation. Par exemple, lorsqu’il déplace la 
virgule dans un nombre, qu’il rajoute ou supprime des opérations ou lorsqu’il enlève des zé-
ros. À tel point que l’on a eu plusieurs fois l’impression que Jean recréait ses propres con-
signes. 
4.2.2 Delphine 
Delphine est la deuxième interviewée et fait partie de la classe VG (math niveau 1). Elle a été 
sélectionnée, car nous soupçonnions une difficulté dans l’écriture des nombres. Nous 
n’abordons qu’une des compétences du Tableau 6, page 13 avec elle : lire et écrire des 
nombres. 
La difficulté dans l’écriture de nombres est confirmée dès la première question de l’entretien 
où on lui dicte les nombres suivants : 837 ; 1350 ; 29'070 ; 345'678 ; 100'000 et 1'020’003. 
Nous avons choisi des nombres contenant des zéros, car comme nous l’avons précisé dans la 
section 2.2.1, la présence d’un ou plusieurs zéro complique la lecture et l’écriture des 
nombres. Delphine commet deux erreurs. Le deuxième nombre est écrit 2970 et le dernier est 
écrit 1’020’3. En essayant de creuser la deuxième erreur, Delphine propose une autre ré-
ponse : 1’20 000’03. Nous remarquons que Delphine utilise les séparations pour s’aider à 
écrire le nombre. Les séparations sont utilisées correctement sauf pour le dernier nombre qui 
pose problème (1’20 000’03). Dans ce cas, les trémas correspondent aux séparations orales du 
mot : un million / vingt-mille / trois. Nous remarquons qu’elle utilise aussi une séparation 
d’une autre nature représentée par un espace dans le 20 000. 
Nous essayons d’introduire un tableau de numération pour l’aider. Après avoir complété les 
entêtes (entre unité et million), nous lui demandons de placer le nombre un-million-vingt-
mille-trois dans le tableau. Delphine place immédiatement les chiffres 1 et 3 correctement. 
Mais elle hésite pour le 20 de vingt-mille qu’elle place finalement correctement. Nous lui de-
mandons de compléter les cases vides par des zéros, puis de comparer le résultat avec sa der-
nière réponse : 1’20 000’03. Delphine constate que les deux nombres sont différents, mais a 
plus confiance en son propre raisonnement, c’est-à-dire la réponse 1’20 000’03 qu’au tableau 
de numération.  
Nous essayons alors une autre piste. Nous avions vu que Delphine utilise des séparations 
(apostrophe) pour les nombres supérieurs à 100'000. Nous lui demandons comment elle place 
les séparations. Elle nous répond : « Et bien je compte par trois : centaine, dizaine, unité et 
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après je mets un trait. Et puis à chaque fois qu’il y en a  trois (tous les trois rangs), je mets un 
trait ». Nous lui demandons de réécrire sa réponse en utilisant les séparations, puis de lire le 
nombre, ce qu’elle fait correctement (elle obtient le nombre 12'000'003).  
Oui, mais le nombre que je t’ai demandé au départ, c’est un-million-vingt-mille-trois 
(1'020'003). Je te donne un autre nombre à écrire : un-million-trois-cent-cinquante-
mille-deux-cent-douze (1'350'212). 
 
Parfait. Pourquoi est-ce que tu arrives avec ce nombre, alors que 1'020'003 pose pro-
blème ? 
Parce que là (1'020'003) j’ai pensé uniquement aux zéros, [à] combien de zéros, je devrais 
mettre. Je crois que c’est ça. 
Et maintenant, si tu réessayes, tu penses que tu arrives à écrire 1'020'003 ? 
Comme ça :  
Tu es sûre ? Qu’est-ce qui te fait hésiter ? 
Je ne sais pas si c’est le chiffre ou si c’est juste le 3 qui est à la fin. 
(…) 
Dans 1'350'212, on entend deux fois le mot « cent ». Est-ce qu’il a deux fois la même va-
leur ? 
Non. Je sais que «cent» c’est trois chiffres. C’est ça qui m’aide à savoir. 
Nous voyons ci-dessus que Delphine réussit l’exercice avec un autre nombre du même ordre 
de grandeur (1'350'212). Elle admet plus loin que les termes « cent » l’aident à construire le 
nombre correctement. 
En analysant cet entretien, nous nous sommes rendu compte qu’il peut y avoir plusieurs types 
de zéros dans un nombre. Par exemple, le zéro de 1'350'212 ne pose aucun problème à Del-
phine, de même que les zéros dans 100'100 de l’exercice de départ. D’une certaine manière, 
on entend ces zéros, par les termes cent ou cinquante. Par contre, certains zéros dans les 
nombres 1'020'003 et 29’070 semblent être la source de grandes difficultés. Nous pensons que 
cette difficulté vient de l’absence du terme « cent », que ce soit dans la classe des milliers ou 
dans la classe des unités. Delphine le dit elle même : « Je sais que cent c’est trois chiffres. 
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C’est ça qui m’aide à savoir. » Dans 1'020'003, il y a même une absence conjointe de cen-
taine et de dizaine dans la classe des unités. C’est à partir de cet exemple que nous avons dé-
fini la notion de zéro caché. 
Selon l’échelle de maitrise (Tableau 7, page 15), Delphine se situe au deuxième niveau : 
l’élève n’arrive pas à écrire les nombres contenant des zéros cachés. 
Dans la suite de l’entretien, nous demandons à Delphine de lire six nombres (présentés sans 
séparation). Deux nombres parmi les six contiennent des zéros cachés (7’032 et 1'005'034). 
Delphine fait une erreur dans le second, mais se corrige d’elle-même dans un deuxième 
temps. L’erreur est peut-être due à sa longueur. Selon l’échelle de maitrise sur la lecture de 
nombre (Tableau 8, page 15), nous situerions Delphine au premier stade : l’élève identifie 
tous les nombres. 
Pour la troisième partie de l’entretien, nous avons demandé à Delphine d’écrire des nombres 
en chiffres qui étaient donnés en toutes lettres. Toutefois, notre exercice ne comporte qu’un 
seul nombre avec des zéros cachés, que Delphine fait juste, ce qui montre une certaine mai-
trise. Nous situerions donc Delphine au premier niveau sur l’échelle de maitrise (Tableau 9, 
page 16): l’élève transcrit tous les nombres. 
À la suite de ces trois exercices, nous demandons à Delphine celui qui lui a paru le plus facile.  
Le plus facile c’est de passer des nombres écrits en mots aux nombres écrits en chiffres. 
Pourquoi ? 
Parce qu’on lit et on peut faire dans notre tête. Alors que quand le nombre est dicté, on n’a 
pas le temps de savoir comment il est. 
Nous voyons que la mémoire de travail entre aussi en compte dans sa difficulté d’écrire des 
nombres dictés contenant des zéros cachés. Lorsqu’un nombre est écrit, on peut faire des al-
lers-retours pour vérifier le résultat. Ce qui est impossible avec l’oral. 
4.2.3 Aline 
Aline est la troisième élève interviewée  et fait partie de la classe VG (math niveau 1). 
D’après son questionnaire, nous pensons qu’elle a des lacunes dans les deux aspects de la 
numération. Premièrement, concernant l’aspect objet, nous avons été surpris par son erreur à 
la question 1d) où il s’agissait de créer le plus grand nombre possible à partir de chiffres don-
nés (elle a répondu 883001). Deuxièmement, dans l’aspect outil, sa réponse à la question 7 où 
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elle écrit « 900143 = 901430 » et le calcul qu’elle effectue pour trouver le résultat de 425'000 
x 100 (cf. Figure 3) nous font aussi penser à des lacunes dans ce domaine. 
 
Figure	  3	  :	  Multiplication	  par	  cent	  effectuée	  par	  Aline	  pour	  répondre	  à	  la	  question	  4.	  
Étant donné ces erreurs, nous avons supposé que l’écriture et la lecture de grands nombres se-
raient aussi source de difficultés pour Aline. C’est pourquoi cet entretien aborde, tous les 
points de la sémantique de l’aspect objet de la numération ainsi que la comparaison de 
nombres de l’aspect outils. 
Nous commençons l’entretien avec une question similaire au point 1d) du questionnaire.  
Je te présente ces chiffres (3 – 5 – 3 – 1) sur des étiquettes. Place ces étiquettes pour for-
mer le nombre le plus grand possible. 
(Aline forme le nombre 5331 avec les étiquettes). 
Comment sais-tu qu’il s’agit du nombre le plus grand que tu puisses former ? 
Parce qu’il y a 5 et on sait que 5 c’est plus grand que 3 et que 1. 
Tant qu’il n’y a pas d’étiquette comportant le chiffre zéro, Aline réussit l’exercice. Par contre 
dès que nous introduisons des étiquettes avec le chiffre zéro, l’élève hésite plus longtemps, et 
n’arrive plus à répondre correctement : 
Je te présente d’autres chiffres (0 – 8 – 3 – 0 – 1 – 8 – 5) sur des étiquettes. De nouveau, 
place ces étiquettes pour former le nombre le plus grand possible. 
(Aline forme le nombre 8803150 avec les étiquettes). 
Comment est-ce que tu as fait ? 
D’abord j’ai mis le 8 et après le deuxième 8 parce que c’est plus grand. Et puis j’ai mis un zé-
ro entre-deux pour faire 803, puis après 150. Mais je pourrais faire comme ça aussi (inverse le 
5 et le 1 pour arriver à 8803510). 
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C’est quoi qui serait le plus grand ? 
C’est le 5 qui est plus grand que le 1 [donc 8803510 est plus grand]. Même là je pourrais faire 
comme ça (inverse le premier 0 et le 3 et arrive à 8830510). 
Et ça, c’est le nombre le plus grand que tu puisses former avec ces chiffres ? 
Oui je pense. 
Aline commence en plaçant les deux étiquettes huit au début. Elle continue en ajoutant des 
zéros au milieu des groupements de 3 chiffres. Elle précisera plus tard que c’est pour associer 
trois chiffres. Nous supposons que pour elle, l’ajout de zéro permet d’agrandir le nombre en 
décalant les plus grands chiffres à gauche. Il est intéressant de constater, qu’elle n’effectue 
des changement qu’a l’intérieur des classes (803 → 830 et 150 → 510) et se refuse à faire des 
échanges d’une classe à l’autre, le 3 et le 5 par exemple, ou les zéros pour faire bénéficier du 
décalage à gauche de tous les chiffres différents de zéro. La question lui est alors reposée sans 
les zéros. 
J’ai enlevé les zéros. Quel est le plus grand nombre que tu puisses former avec les cinq 
chiffres qui restent (8 – 3 – 1 – 5 – 8) ? 
(Aline forme le nombre 88531 avec les étiquettes). 
Tu es sûre ? 
Je ne sais pas. 
Qu’est-ce qui te fait hésiter ? 
J’hésite. … Oui, moi je laisserais comme ça (88'531). 
Ça fait combien quand tu lis le nombre ? 
Huitante-huit-mille-cinq-cent-trente-et-un. 
Et tu hésitais avec quoi ? C’est quels chiffres que tu aurais inversés ? 
(inverse le deuxième 8 et le 5 : 85'831) 
Et là ça ferait combien ? 
Ah oui, ça ferait 85'831 donc c’est plus petit que celui-là (en montrant 88'531). 
Sans les zéros, Aline compose le plus grand nombre possible. Toutefois, elle hésite et essaie 
une autre séquence en inversant deux chiffres. Après la lecture des deux nombres, elle réussit 
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à déterminer quel est le plus grand. Nous supposons que pour Aline, la numération parlée a du 
sens au contraire de la numération chiffrée. Nous voyons ici, mais aussi plus loin avec 
d’autres exemples, que c’est seulement en passant par la numération parlée qu’elle se rend 
compte de ses erreurs. Pour elle, un nombre écrit ne devient concret qu’après lecture (à voix 
haute) de celui-ci. 
Je te redonne un zéro. Où le placeras-tu pour former le nombre le plus grand ? 
… Je le mettrais à la fin. 
Pourquoi ?  
… (longue hésitation) Et bien parce que ça ferait 885’310. 
Et si je te donne encore un zéro ? 
Je le rajouterais aussi à la fin. 
Aline ajoute les zéros proposés à la fin du nombre proposé, comme s’il s’agissait d’un auto-
matisme (appris par cœur) sans toutefois arriver à le justifier autrement qu’en lisant le nombre 
à voix haute. Un peu plus tard, pour comparer deux autres nombres, à nouveau elle passe par 
la numération parlée comme seule justification. Ce qui confirme notre hypothèse. 
Peux-tu comparer ces deux nombres ? (500'632 ; 506'320). Lequel est le plus grand ? 
C’est celui-là (506'320). 
Pourquoi ? 
Parce qu’il y a cinq-cent-six-mille-trois-cent-vingt1 alors que ça on lit cinq-cent-mille-six-
cent-trente-deux9. 
Nous passons ensuite à la deuxième partie de l’entretien avec la décomposition et recomposi-
tion des nombres. Nous nous rendons vite compte qu’Aline n’a pas (ou très peu) de notion sur 
la structure des nombres. Voici quelques exemples.  
Je te donne trois étiquettes : 12 dizaines, 43 unités, 1 centaine. Classe-les dans l’ordre 
croissant, du plus petit au plus grand. 
… Unité oui ça fait une unité donc ça ferait 4,3. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Le « six » et le « mille » sont soulignés, car Aline les a accentué en les disant à voix haute. 
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(…) 
Deux dizaines, ça fait combien ?  
… Vingt ? 
Et trois dizaines ? 
Trente. 
Et cinq dizaines ? 
Cinquante. 
Et 12 dizaines ? 
Douze. 
Après de nombreux échanges comme ceux présentés ci-dessus, nous arrivons à un point où 
l’on suppose qu’Aline a donné du sens aux mots unités, dizaine et centaine : 
Donc ça fait combien quand tu les additionnes [12 dizaines plus 1 centaine plus 43 uni-
tés] ? 
Et bien, 120 plus 100 ça fait 220. Et plus 43 ça fait 243 … non … 253 … non … (…) ça fait 
263. 
Cependant, en continuant les questions, nous nous rendons vite compte que ce n’est pas le 
cas. 
Donc dans une centaine, combien il y a de fois une unité ? 
Et bien, une. 
Comment tu arrives à un ? 
J’ai enlevé les deux zéros. Je me suis dit qu’une centaine, pour trouver en unité, il fallait enle-
ver les deux zéros, ça donne une unité. 
(…) 
Dans un millier, combien as-tu d’unités ? 
1000 ? 
Oui. Et dans un millier, combien y a-t-il de dizaines ? 
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Il y en a aussi m[ille] 
Une dizaine, ça vaut combien ? 
Une dizaine, ça donne 10. Donc 10'000. 
10'000 dizaines dans un millier ? 
Oui. 
Cette discussion sur la structure des nombres (de la numération chiffrée) montre bien 
qu’Aline a de grandes difficultés dans ce domaine, ce qui confirmerait notre hypothèse. 
L’entretien se poursuit avec l’écriture et la lecture des nombres. Comme mentionné dans 
l’introduction de l’entretien d’Aline, au vu de ses erreurs dans le questionnaire, nous pensions 
qu’elle aurait aussi des difficultés dans ce domaine. Cette supposition est toutefois vite réfu-
tée. Les nombres dictés sont écrits correctement. Seuls deux nombres ont dû être répétés 
(345'678 qui contient beaucoup de chiffres différents de zéros, et 1'020'003 qui est la plus 
grande valeur), laissant penser une baisse de concentration ou une saturation de la mémoire de 
travail. La justification de ces écritures est d’ailleurs sans équivoque, Aline situe au premier 
niveau sur l’échelle de maitrise l’écriture en chiffre d’un nombre entendu oralement (Tableau 
7, page 15) : l’élève écrit tous les nombres dictés. 
Et pourquoi 1'020'003 [t’a-t-il paru plus difficile] ? 
Oui, parce qu’on doit savoir qu’un-million, c’est un puis six chiffres après. Et comme c’est 
vingt, on ne doit pas oublier les zéros avant. 
Comment découpes-tu ces mots dans ta tête pour écrire les chiffres ? 
D’abord il y a un-million, donc j’écris un avec le point (tréma). Après pour les vingt-mille, je 
me dis qu’il y a un zéro puis vingt. Puis le trois, comme je sais que c’est un million, j’écris 
deux zéros puis le trois. 
L’écriture en chiffres de nombres donnés en toutes lettres ne pose pas non plus de problème. 
Aline commet juste une petite erreur (673'420 au lieu de 673’422) que nous associons à de 
l’inattention. Les nombres relevés par Aline comme les plus difficiles sont ceux où des zéros 
entendus sont à remplacer : « C’est écrit six-cents alors on a tendance à écrire 600 [mille], 
mais après il y a encore septante-trois-mille ». Aline se situe à nouveau au premier niveau de 
l’échelle de maitrise (Tableau 8, page 15) : l’élève transcrit tous les nombres. 
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La lecture des nombres ne pose pas de difficultés non plus, si ce n’est deux hésitations. Pour 
908’700, elle commence par dire neuf-cent-huitante avant de se reprendre. Pour 80'900, elle 
commence par dire huit-cent-neuf avant de se reprendre. La deuxième hésitation nous semble 
due à ordre de grandeurs qui n’est pas appréhendé de premier abord, ce qui est normal vu que 
les nombres sont écrits sans apostrophes de séparation. Nous nous posons plus de questions 
sur la première hésitation, mais Aline a lu des nombres correctement tout au long de 
l’entretien. Nous pouvons à nouveau dire qu’Aline se situe au premier niveau de l’échelle de 
maitrise (Tableau 9, page 16) : l’élève identifie tous les nombres.  
Nous concluons donc que les traductions de la numération parlée à la numération chiffrée et 
vice-versa sont maitrisées par Aline. Ces exercices de lecture et d’écriture des nombres font 
principalement appel à la numération parlée avec laquelle Aline n’a pas de difficultés ma-
jeures. Ceci confirme encore une fois notre hypothèse selon laquelle Aline maitrise la numé-
ration parlée ainsi que les tâches de « traduction » de la numération parlée à la numération 
chiffrée et vice-versa. Elle présente toutefois de grandes difficultés avec la structure des 
nombres et donc aussi avec la numération chiffrée. 
Nous terminons l’entretien en revenant sur la numération chiffrée à l’aide du jeu de numéra-
tion. Après lui avoir montré un exemple, nous lui demandons : 
Peux-tu construire le nombre 500’632 avec ces étiquettes ? Comment vas-tu faire ? 
Je vais chercher 500’000, après 600. Comme ça : 
Peux-tu me lire le nombre écrit ? 
56'032. 
Oui. Te souviens-tu du nombre que je t’ai demandé ? 
500’632. 
Qu’est-ce qui est faux ? 
Il y a des unités de trop. 
Aline éprouve des difficultés à trouver le bon ordre de grandeur (6000 au lieu de 600, 50'000 
au lieu de 500'000. Son explication de l’erreur est très vague. Nous décomposons alors le 
nombre en décalant les étiquettes et nous lui demandons alors de les lire. C’est en lisant à 
l’étiquette des 6000 qu’elle se rend compte qu’elle doit en fait prendre celle des 600. C’est 
encore un exemple où un nombre a pris du sens lorsqu’il a été prononcé.  
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Cet entretien est une bonne illustration au fait qu’il existe deux numérations bien distinctes 
(chiffrée et parlée) et que celles-ci sont relativement indépendantes l’une de l’autre. Avoir de 
la difficulté dans l’une n’implique pas des difficultés dans l’autre. C’est toutefois la première 
fois que nous nous rendons compte à quel point un élève peut avoir des différences de com-
préhension avec les différentes numérations. 
4.2.4 Carine 
Carine est la quatrième interviewée et fait partie de la classe VG (math niveau 1). Elle fait 
partie des élèves qui ont commis le moins d’erreurs dans le questionnaire. Nous l’avons sélec-
tionné premièrement pour comparer sa manière de raisonner par rapport aux élèves en plus 
grande difficulté et deuxièmement pour aborder la question 4 (sur la décomposition non ca-
nonique). 
Lorsque nous abordons le calcul réfléchi avec les multiples et diviseurs, Carine n’associe pas 
correctement la division comme méthode pour vérifier si le nombre est un multiple de sept.  
Peux-tu me dire, de tête, si 721 est un multiple de 7 ?  
Non, je ne sais pas. 
Si je te laissais un moment, est-ce que tu connais un moyen pour vérifier si 721 est un 
multiple de 7 ? 
Je le diviserais par 7. 
Et que ferais-tu avec le résultat ? 
Et bien, comme c’est un chiffre plus petit, je regarde si c’est plus facile à voir si c’est un mul-
tiple ou pas. 
L’extrait ci-dessus pose la question de la compréhension de l’opération de la division par Ca-
rine. Par contre, lorsque nous décomposons 721 en 700 et 21, elle conclut d’elle-même que 
721 est un multiple de 7 : 
Est-ce que 721 est un multiple de 7 ?  
Oui. 
Pourquoi ? 
Vu que 700 et 21 sont des multiples de sept, alors 721 est aussi un multiple de 7. 
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Nous poursuivons l’entretien en abordant l’algorithme de soustraction en colonne (935 – 48 = 
887) qu’elle maitrise parfaitement. 
On va reprendre la question de la soustraction, ta réponse est correcte. J’aimerais que 
tu m’expliques en détail comment tu as fait, avec toutes les étapes. 
J’ai fait cinq moins huit, mais vu que ça n’est pas possible, j’ai rajouté un au cinq en allant  
prendre un au trois, il reste deux. Après, vu que j’ai rajouté un cinq ça fait quinze. Puis j’ai 
fait quinze moins huit ce qui fait 7. 
Pourquoi est-ce que tu enlèves 1 à la colonne du milieu et tu rajoutes 10 à la colonne de 
droite ? 
Oui, mais j’ai pris une dizaine. 
Son explication ci-dessus montre que Carine se situe au premier niveau de maitrise des tech-
niques opératoire (Tableau 10, page 18) : l’élève utilise correctement l’algorithme de la sous-
traction et peut l’expliquer.  
Nous abordons ensuite différents calculs qui nous permettent de constater que Carine n’utilise 
pas le calcul réfléchi. Par exemple, pour la soustraction 42 – 15, elle essaie d’utiliser 
l’algorithme en colonne mentalement, mais sans succès. 
D’abord, je fais quatre moins un, ça fait trois et je rajoute un zéro. Puis, je fais cinq moins 
deux, ce qui fait trois. Donc le résultat est 33. Mais j’ai inversé [le 5 et le 2], donc je ne suis 
pas sûre de la réponse. 
Nous lui expliquons alors comment nous nous y prendrions pour calculer 42 – 19 de tête.  
Moi je ferais 42 moins 20, plus 1. Tu en penses quoi ? 
Oui, c’est plus logique et plus rapide. 
Carine comprend tout de suite le principe et arrive à l’appliquer à d’autres soustractions. En 
passant à la multiplication (6 x 19), elle a de nouveau le réflexe d’utiliser l’algorithme en co-
lonne mentalement, mais comprend rapidement le calcul réfléchi appliqué à ce cas. 
On fait 6 fois 9 ça fait 54. Puis 6 fois 10 ça fait 60. 60 plus 54 ça fait 114. 
Est-ce qu’il y aurait un autre moyen, plus facile, de le faire ? 
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Je ne sais pas, j’ai toujours fait comme ça. 
Moi je ferais 20 fois 6, et qu’est-ce que je devrais enlever pour arriver au résultat ? 
6 
Essaye de le calculer de tête. 
20 fois 6 ça fait … 120, moins 6, ça fait de nouveau 114. 
Cette première partie de l’entretien nous montre qu’avant l’entretien, Carine se situait au der-
nier niveau de maitrise sur le calcul réfléchi (Tableau 11, page 19) : l’élève applique les algo-
rithmes en colonne mentalement. Toutefois, Carine a très rapidement saisi l’intérêt du calcul 
réfléchi et arrive à l’utiliser après seulement un exemple. Nous nous demandons dans quelle 
mesure Carine a eu l’occasion d’aborder ces notions fondamentales à l’école.  
Concernant la multiplication d’un nombre par dix, Carine maitrise les deux trucs qui sont 
« rajouter un zéro » et « décaler la virgule d’un rang ». Si elle n’est d’abord pas vraiment 
consciente de l’équivalence de ces deux trucs, elle s’en rend compte durant l’entretien, 
comme on le voit ci-dessous. 
Pourquoi est-ce qu’il y a deux règles différentes ? Pourquoi dans un cas on peut rajouter 
un zéro, mais dans l’autre pas ? 
C’est parce que c’est un chiffre différent, parce qu’il est un peu plus grand. Le fait de rajouter 
un zéro, ça ne peut pas refaire le même chiffre. C’est comme si le zéro venait inverser la place 
avec le chiffre qui est derrière la virgule. 
Et avec 123 fois 10, est-ce que tu peux utiliser la règle de bouger la virgule ? 
Et bien il n’y a pas de virgule … 
Où est la virgule dans ce nombre (123) ? 
Ici (en montrant l’espace après le 3). 
Et si tu bougeais la virgule, ça donnerait quoi ? 
… Ça ferait virgule zéro, donc en fait ça ferait le même chiffre : 1230. 
Nous passons ensuite la question 4 du questionnaire, concernant les décompositions non ca-
noniques des nombres. Après le problème de consigne clarifié, Carine tente d’y répondre avec 
difficultés. Après des essais infructueux par calcul réfléchi, nous lui proposons d’utiliser un 
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tableau de numération. Elle repère la position des paquets, cartons et caisses sans difficulté, 
mais elle rechigne à l’utiliser ne voyant probablement pas son utilité.  
 
Carine ne fait pas du tout le lien entre le tableau de numération et la résolution de ce pro-
blème. Après avoir rempli ce tableau, nous lui demandons : 
Donc combien te faudrait-il de caisse ? 
425'000. 
425’000 caisses ? Tu as combien de feuilles dans une caisse ? 
100'000. 
Tu commanderais 425'000 caisses ? Donc 425’000 fois 100'000 feuilles ? 
Ah oui [ça fait beaucoup]. 
Dans une caisse, combien y a-t-il de feuilles ? 
Dans une caisse il y en a 100'000. 
Et si tu voulais 400'000 feuilles, combien te faudrait-il de caisses ? 
Quatre euh quarante … quarante mille. 
40'000 caisses ?  
Oui. 
Dans une caisse, combien as-tu de feuilles ? 
100'000. 
Et pour avoir 200'000 feuilles, il te faudrait avoir combien de caisses ? 
20'000. 
Dans une caisse il y a 100'000 [feuilles] (j’écris les nombres sur une feuille). Si je prends 
deux caisses, combien aurais-je de feuilles ?  
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50'000. 
Comment as-tu fait ? 
J’ai divisé 100'000 par deux. 
Dans l’extrait ci-dessus, nous voyons que les champs d’application des opérations de multi-
plication et de division ne sont pas maitrisés par Carine. Cette hypothèse est renforcée par 
d’autres observations que nous avons faites lors de l’entretien : Carine n’a pas réussi à effec-
tuer une division en colonne et nous avons vu qu’elle ne sait pas vraiment ce qu’elle obtient 
avec le résultat d’une division (cf. premier encadré de l’entretien, page 57). Nous supposons 
que c’est principalement lors de l’utilisation de grands nombres que cette difficulté se mani-
feste. En effet, elle n’a alors plus la possibilité de se rattacher à la représentation des nombres 
utilisés habituellement. Nous voyons ici l’importance, dans l’enseignement, de parfois sortir 
du registre des nombres bien connus des élèves, afin de tester la maitrise des nouvelles con-
naissances.  
En conclusion, nous constatons qu’une élève à priori sans trop de difficultés en mathéma-
tiques peut tout de même avoir des lacunes en numération. Celles-ci deviennent visibles lors-
que l’on sort du registre des nombres connus de l’élève.  
4.2.5 Lisa 
Lisa est la cinquième élève interviewée et fait partie de la classe VP. Elle a été sélectionnée, 
même si elle ne présente pas de lacunes identifiées par le questionnaire, car elle montre une 
réticence à utiliser les estimations (exercice d’estimation et d’arrondis). Nous souhaitons ap-
profondir cet aspect avec elle. 
En abordant la question 3 (décomposition de surfaces), Lisa montre d’emblée une grande ai-
sance dans les calculs et la décomposition canonique des nombres. Elle « décortique », selon 
le terme qu’elle emploie, les nombres dans un arbre faisant apparaître les centaines, dizaines 
et unités. 
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 Explique ce que tu fais. 
200, 20, et puis 8 (…) Ça m’embête de calculer. Je 
vais faire 200 fois 28, 20 fois 28 puis 8 fois 28. 
Peut-être grâce à sa facilité en calculs, elle mettra toutefois du temps à reconnaître le premier 
découpage (en six parties) comme étant plus simple à calculer. 
En prolongeant la discussion sur la multiplication par dix, Lisa utilise d’abord les deux trucs 
(ajouter un zéro et décaler la virgule), mais nous montre plus loin qu’elle fait le lien avec le 
système décimal de notre numération, au-delà des règles apprises par cœur qu’elle n’apprécie 
guère. 
Fois dix tu fais comment ? 
Je rajoute un zéro. 123 fois 10 égales 1230. 
Et avec un nombre à virgule ? 123,45 ? 
Je déplace la virgule, là. (1234,5). 
Bien, ça te parait clair comme règle ? 
On doit d’abord déplacer la virgule, après rajouter des zéros. J’ai appris par cœur. Je n’aime 
pas apprendre par cœur, mais là j’ai appris. 
Si je déplace la virgule, il se passe quoi? 
Ça change… Je ne sais pas comment dire, une dizaine peut devenir une centaine. Les cen-
taines des milliers. Ça dépend comment on déplace la virgule (sens et nombre de déplace-
ments). 
Lorsque nous abordons les notions d’arrondis, nous remarquons qu’ils posent plusieurs défis à 
Lisa. Le principal est le conflit de ces arrondis avec sa compréhension des mathématiques tout  
empreinte de rigueur. Les trois répliques suivantes en attestent : 1) « C’est un peu bête ça, 
pourquoi on écrirait quelque chose de faux ? » ; 2) « Quand vous dites 3,14 pour pi, il y a des 
gens qui ont passé leur vie à chercher pi, on ne respecte pas ce nombre » ; 3) en parlant d’une 
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valeur arrondie : « mais on ne peut pas dire que c’est une vraie réponse.» Le second réside 
dans l’utilité de tels arrondis dans le contexte des mathématiques ou en dehors de celui-ci: 
Quand est-ce que tu penses que ce serait un avantage d’utiliser des arrondis ? 
Je ne sais pas, je n’ai jamais compris. 
De plus, comme pour Jean, Lisa est également ennuyée lorsque le nombre à arrondir est exac-
tement au milieu des nombres arrondis supérieur et inférieur, comme l’atteste le commentaire 
« Il faut faire une loi pour [le] déterminer », ou encore dans les exemples ci-dessous : 
Où l’établissement mettrait-il la limite pour savoir si c’est 5 ou 6 ? 
Et bien, [la limite est] à la moyenne 5,5 (le milieu). Par contre il serait embêté si ça arrive sur 
5,5 pile : il ne saurait pas s’il faut mettre sur 5 ou sur 6 : c’est pile au milieu. 
Et 46’050 ? 
On est embêté, il faut une loi. Avec 46’051, je suis sûr. 
Ce ne sont pas les techniques ni la compréhension du mécanisme qui retiennent Lisa d’utiliser 
les arrondis, car, en dehors de quelques erreurs d’inattention, elle nous montre sa bonne mai-
trise du sujet : 
Tes notes de math sont  cinq, six et cinq ça fait quelle moyenne ? 
10 + 6 [=] 16, divisé par trois. (…) 5,3 périodique. (…) 
Qu’est-ce qui sera noté dans ton bulletin ? 
[La moyenne est] plus de 5,25 : on modifie en cinq et demi. 
(…) 
Si je reprends le 12,72, combien vaudra l’arrondi ? 12,7 ou 12,8 ? 
12,7, mais on ne peut pas dire que c’est une vraie réponse. 
Et [si je voulais l’arrondir] à la dizaine ? 
10 ou 20, 10 (sans hésitation). Je comprends, mais je n’aime pas faire ça. 
(…) 
Si on reprend l’exercice 1e (les nombres qui donnent 47'000 arrondis à la centaine). 
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47’001, 47’002 …, 47’099 (Lisa prononce quarante-sept mille zéro zéro un…) 
47’099, vers quelle centaine il serait arrondit? 
(se corrigeant spontanément) 47’050. Il est à la limite. Donc jusqu’à 47’049. 
Et en dessous ? 
Depuis 46’051 (ce devrait être 46'951 en fait) 
Ensuite, en abordant les estimations, nous retrouvons les mêmes réticences liées à son conflit 
de loyauté envers l’exactitude des mathématiques. Nous le retrouvons dans le questionnaire, 
dans lequel elle effectue le calcul exact (3'641 + 23'250 = 26’891). Puis, pour trouver le 
nombre donné approchant le plus de son résultat, l’entretien révèle ensuite qu’elle a d’abord 
éliminé les valeurs extrêmes proposées (5'500, 6'000 et 50'000). Elle cherche alors avec exac-
titude le milieu de 15'000 et 30'000 (22’500) qui encadre son résultat (26891). Finalement, 
constatant que 26'891 est supérieur à 22'500, elle choisit le bon résultat (30'000). 
Les calculs sur les multiples et diviseurs nous renforcent dans l’idée que Lisa est suffisam-
ment à l’aise avec ses propres méthodes de calculs pour ne pas s’aventurer à utiliser 
des trucs  qu’elle ne maitrise pas forcément, contrairement à d’autres élèves interviewés (Jean 
page 39 et Carine page 50). 
Les multiples de 7. 787 est-il multiple de 7. 
(…) Ah oui, oui, oui. Je fais ma décortication. Je m’approche comme pour le compte est bon. 
Je ne me souvenais pas de la règle [des diviseurs de 7, en fait il n’y en a pas]. Dans 787, la 
plus grande part, c’est 700 : c’est bon [il est bien divisible par 7], 7 x 100. Après 80 qu’est-ce 
qui est le plus proche ? 70, 7 x 10. J’ai déjà les 770 de bon. Il ne me reste plus que 17, le plus 
proche c’est 14, donc 2 [2 x 7 = 14]. Donc 787 n’est pas un multiple de 7. 
Il y a une règle pour les multiples de 7 ? 
Je ne sais plus. Je crois qu’on peut faire 7+8+7, puis, s’il est divisible par 7, c’est bon (…). 
Mais je préfère ma méthode, ça ne sort pas d’une règle que je ne connais pas. 
Immédiatement, elle fait usage de ses ressources en mathématiques, pour calculer le multiple 
de 7 s’approchant le plus 787. Elle utilise les propriétés de la numération chiffrée, en calcu-
lant les centaines rondes (7 * 100), puis les dizaines rondes (7 x 70) et approche le résultat en 
ajoutant 14 (2 x 7) pour conclure correctement que 784 étant multiple de 7, 787 ne l’est pas. 
Conclusion 
 65  
Elle nous donnera 112 comme résultat de la division de 787 par 7 dans la suite de l’entretien, 
faisant parfaitement le lien entre les multiples et les diviseurs. Sur notre demande, elle es-
quisse un truc mathématique issu des critères de divisibilités par trois ou neuf, mais elle 
s’abstient de l’utiliser. 
Tout au long de l’entretien, Lisa nous montre une belle maitrise de la numération et de ses 
impacts dans tous les exemples discutés. Nous supposons que son aisance à obtenir des ré-
ponses précises dans les calculs renforce sa réticence à utiliser les arrondis et les estimations. 
Ceci est également illustré par sa réponse à la question 1c du questionnaire (nombre de cen-
taines dans 45'670) pour laquelle elle répond 456,7. 
Lisa a une attitude de mathématicienne dans le sens où elle a besoin de comprendre la logique 
des mathématiques. Elle n’aime ni appliquer des trucs par cœur ni utiliser des arrondis qui ne 
sont pas réellement des notions de mathématique, soit par leur limitation d’applicabilité, soit 
par leur approximation. Nous pouvons dire que Lisa a un rapport au savoir positif, ou selon 
Charlot et Bautier (1993) elle pose le savoir comme objet : 
Poser le savoir comme objet, c’est se rendre capable de produire sur ce savoir des énon-
cés "décontextualisés" : présenter cet objet, opérer sur lui intellectuellement, porter des 
jugements sur sa valeur, son intérêt, se positionner soi-même par référence à l’objet et 
tout cela sans faire référence à une situation quelconque (Charlot et Bautier, 1993, 
p.18). 
Douady (1994) décrit quatre situations dans lesquelles le savoir mathématique est un enjeu 
(ou non) pour l’enseignant et pour les élèves. Elle décrit en autre le cas où « le savoir mathé-
matique est un enjeu pour certains élèves mais non pour le maître » (p. 42). Le savoir étant 
clairement un enjeu pour Lisa, des problèmes pourraient surgir si ça n’était pas le cas de son 
enseignant en mathématiques. Dans le cas de Lisa, nous supposons que ces différences 
d’enjeux pourraient devenir sources de conflits.  
5 Conclusion 
Nous avons décliné la conclusion en trois parties. La synthèse reprend les résultats principaux 
du mémoire et propose de nouvelles pistes de recherche. Les entretiens représentant un aspect 
principal de notre travail, nous proposons un bilan de nos impressions à ce sujet dans la deu-
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xième partie. La dernière partie présente l’influence qu’aura eu ce mémoire sur nos pratiques 
d’enseignants.  
5.1 Synthèse 
De par nos observations en tant qu’enseignant, nous savions déjà que la numération n’était 
pas acquise par tous les élèves du secondaire 1. Cette étude nous permet toutefois d’avoir une 
idée plus précise sur les difficultés des élèves. Nous revenons ici sur quelques points centraux 
de cette recherche.  
Le premier point qui nous a surpris est le fait qu’un élève peut rencontrer de grandes difficul-
tés avec la numération chiffrée, sans avoir de problème avec la numération parlée. Au point, 
pour certains, de s’appuyer presque intégralement sur la numération parlée pour répondre aux 
questions. Nous en avons déjà discuté dans l’analyse de l’entretien d’Aline, mais on peut éga-
lement le sentir transparaitre dans l’extrait d’entretien de Jean, ci-dessous. Dans celui-ci il ne 
prend conscience de la différence d’ordre de grandeur due à ses décalages de virgules qu’en 
entendant la numération parlée. 
Un nombre arrondi doit-il être proche du nombre de départ ? Ou peut-il être très éloi-
gné ? 
Il faut qu’il soit quand même assez proche. 
Penses-tu que 85 et 847,5 sont assez proches ? 
Non, ils sont très éloignés. 
Les numérations nous paraissent à nous, experts, totalement identiques, car nous les considé-
rons comme des représentations d’une même réalité mathématiques. Mais un élève qui n’a 
pas encore construit cette réalité mathématique affronte ces deux numérations parlée et chif-
frée de façon indépendante. Le risque existe alors qu’il se restreigne aux trucs de numération 
dénués du sens mathématique. 
Un autre point intéressant relevé par ce travail est le manque de maitrise des principes déci-
mal et de position de notre numération. Les difficultés à décomposer et recomposer un 
nombre (en unités, dizaines, etc.) et à reconnaître différentes écritures d’un même nombre 
sont des manifestations de difficultés avec le principe décimal de notre numération. Alors que 
les difficultés à attribuer une valeur relative aux chiffres d’un nombre, à comparer des 
nombres ou à arrondir un nombre sont des exemples de difficultés avec le principe de position 
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de notre numération. Nous pouvons donc dire que de nombreux élèves ont encore des diffi-
cultés avec chacune des deux aspects de notre numération chiffrée. 
Concernant les arrondis, nous avons découvert que de nombreux élèves n’ont pas compris ce 
concept. Nous avons constaté deux difficultés principales. La première est liée à la convention 
d’arrondir « vers le haut » lorsque le nombre est exactement au milieu des deux arrondis supé-
rieur et inférieur. Cette convention est comprise par les élèves comme étant de portée très li-
mitée (par exemple aux moyennes de notes). Ce n’est pas forcément mauvais, puisqu’elle ren-
force la portée limitée d’une convention qui ne doit pas interférer avec le sens des mathéma-
tiques. Mais il peut être intéressant de faire comprendre à l’élève que sa moyenne semestrielle 
arrondie vers le haut découle d’une convention mathématique. La deuxième difficulté est liée 
au fait d’arrondir un nombre en dehors de l’unité ou de la partie décimale (par exemple à la 
centaine). Une grande majorité des élèves n’ont pas réussi cette question. Près de la moitié 
n’ont pas du tout répondu dénotant probablement une absence de compréhension du concept 
d’arrondi. Peut-être que d’autres élèves se trouvent peut-être dans la même situation que Jean, 
c’est-à-dire appliquer un théorème-élève. 
Dans la classe VP, nous avons observé un lien entre la réussite au questionnaire et les résul-
tats des élèves en mathématiques. Un tel lien n’a pas pu être observé dans la classe de VG, car 
le stage dans cette classe concernait uniquement les sciences. Tant que l’élève n’accède pas à 
la réalité mathématique des nombres, alors il est fort à parier que les techniques et trucs ma-
thématiques ne soient considérés que comme des tours de magie, à apprendre par cœur et sans 
en comprendre l’essence mathématique. Difficile alors pour ces élèves de les retenir sans les 
mélanger ni en abuser (théorème élève). Par exemple, si le critère de divisibilité par quatre est 
de se baser sur les deux derniers chiffres du nombre, pourquoi est-ce que ce ne serait pas aussi 
valable pour les multiples de 7 ? 
Si ce travail nous a permis d’avoir une meilleure vision sur la compréhension de la numéra-
tion par les élèves, il ne permet pas de déterminer dans quelle mesure elle est corrélée avec les 
résultats de ces élèves dans les différents thèmes des mathématiques. De plus, il n’est pas pos-
sible, par ce type d’étude, de déterminer si les difficultés en mathématiques entrainent celles 
dans la numération ou vice-versa. Il serait aussi intéressant de proposer des méthodes de re-
médiation aux difficultés en numération, comme celle de Gueudet (2004) ou d’autres. Il pour-
rait être intéressant de comparer différentes méthodes de remédiation.  
La compréhension de la numération par les élèves du secondaire 1 
 68  
5.2 Conduite et analyse des entretiens  
Mener des entretiens n’est pas une chose courante. Nous n’avons ainsi trouvé que peu 
d’informations ou de conseils dans les recherches parcourues sur notre sujet puisque seule 
DeBlois (1996) décrit des interactions avec des élèves lors d’entretiens. Nous nous sommes 
d’ailleurs largement inspiré des types de questions qu’elle décrit dans son étude et cela nous a 
beaucoup aidés à construire notre propre canevas d’entretien. Une autre difficulté concernait 
notre manque d’expérience préalable dans la conduite d’entretien. Même si elle a progressé au 
fil des entretiens, certains points sont restés difficiles. Par exemple, réagir avec pertinence aux 
réponses des élèves et essayer d’en comprendre les raisonnements sur le moment n’est pas ai-
sé, comme l’admet aussi DeBlois : « Nous ne devons pas nier qu’il est parfois difficile de 
comprendre ce qu’explique un enfant en difficulté » (1996, p.80). Le stress de rester dans le 
cadre du temps imparti tout en voulant traiter la majorité des thèmes prévus pendant 
l’entretien nous a aussi parfois privés de la répartie nécessaire à une bonne relance. 
Malgré tous nos efforts d’anticipation des cas de figure que nous pensions rencontrer lors des 
entretiens, des aspects supplémentaires ont été soulevés par les analyses. Il ne nous sera hélas 
plus possible de les aborder avec les élèves en questions, n’ayant qu’un seul entretien avec 
eux. C’est le cas par exemple de la difficulté face aux zéros cachés ou des arrondis à la di-
zaine et à la centaine qui mène certains élèves à utiliser des théorèmes-élèves. Nous aurions 
également pu approfondir des points sur des sujets que les élèves maitrisaient, pour mieux es-
timer leurs connaissances. Par exemple pour savoir s’ils font le lien entre la facilité de multi-
plier par 10 et la base décimale, en leur demandant : quand tu multiplies un nombre par 
quatre, tu ne rajoutes pas un 4 à la fin, alors pourquoi lorsque tu multiplies un nombre par 10, 
tu rajoutes un zéro ? 
A la suite des entretiens, nous étions parfois dubitatifs sur la possibilité d’en tirer une analyse 
pertinente. Mais la lecture des retranscriptions et les discussions nous ont toujours permis 
d’élaborer des pistes sur l’origine des difficultés des élèves. Cette phase d’analyse des entre-
tiens et d’échanges à deux était d’ailleurs très riche et très intéressante. Elle nous a permis 
d’aller plus loin dans la compréhension qu’ont certains élèves en numération.  
Parfois ce sont des pans entiers de théorie qui sont approfondis suite à ces analyses, par 
exemple la distinction entre la numération parlée et chiffrée. Probablement qu’en prenant le 
temps d’analyser chaque entretien avant de procéder au suivant, nous aurions évité quelques 
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écueils. Mais cela ne remplacera pas une pratique régulière qui est probablement la seule à 
pouvoir aider à développer de bons réflexes dans ce cadre-là. 
Enfin, du point de vue humain, citons les moments privilégiés passés avec quelques élèves 
que nous avons pu découvrir sous un autre jour. C’est une expérience que nous avons beau-
coup appréciée et que nous espérons pouvoir réitérer dans le cadre de notre pratique profes-
sionnelle. 
Nous avons eu un accueil favorable de la part des parents, puisqu’aucun n’a refusé que son 
enfant prenne part à cette étude. Les élèves se sont sentis très impliqués et se sont prêtés sin-
cèrement au jeu du questionnaire d’abord et des entretiens ensuite. Ils ont marqué de l’intérêt 
en demandant à plusieurs reprises depuis ces entretiens si nous pouvions leur en parler, ou si 
nous pouvions donner les bonnes réponses aux questions. Certains nous ont demandé la rai-
son qui nous avait motivés à les choisir pour un entretien. Tous étaient aussi mus par la volon-
té de rendre service et parfois même pour certains dans la crainte que leur prestation ne soit 
pas à la hauteur et puisse nous porter préjudice. 
5.3 Influences sur nos pratiques d’enseignant 
Ce mémoire nous a permis de prendre du recul sur certains aspects des mathématiques. Il 
nous a aussi permis d’approfondir notre compréhension de la numération, dont nous avions 
une image plus superficielle et dont certaines ramifications nous échappaient. Cette maitrise 
en profondeur des sujets nous apparaît désormais nécessaire pour être à même de comprendre 
les difficultés des élèves, les erreurs qu’ils commettent ou leurs interventions en classe. Cela 
nous encourage à augmenter nos connaissances sur les différents sujets de mathématiques 
traités au secondaire 1. Il s’agit d’un travail de longue haleine qui nous fera gagner en expé-
rience au fil des ans. Il nous a également permis d’aborder des thèmes rattachés à la numéra-
tion mais de portée plus large auxquels sont confrontés les élèves. Citons par exemple le cal-
cul réfléchi. 
Dans un autre registre, nous estimons désormais important de revoir explicitement la numéra-
tion avec tous les élèves (VG et VP) au début du secondaire I, car ce sont des bases essen-
tielles à l’accès d’autres objets mathématiques. De plus, il nous parait important de profiter de 
certains chapitres de mathématique pour reprendre ou préciser certaines notions de numéra-
tion. Par exemple, expliquer le sens mathématique derrière les critères de divisibilité par 2, 4, 
5 ou 25 est souhaitable afin de ne pas se restreindre à la magie du simple truc. Cela permettra 
de rendre les mathématiques sensées et donc différentes d’un vocabulaire ennuyeux à ap-
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prendre par cœur. Nous pensons que ce dernier ne permet pas de donner le gout des math 
comme Lisa l’a. D’autres chapitres comme les nombres décimaux ou le calcul littéral sont au-
tant d’occasions de revoir la numération. 
Concernant la persistance de théorèmes-élèves chez certains élèves, il nous parait désormais 
essentiel de proposer des situations permettant de les faire émerger.  Par exemple, demander 
si 570 est un multiple de 7, ou d’arrondir un nombre à la centaine aurait permis à Jean de 
s’affranchir de ses fausses conceptions qui entravent les nouveaux apprentissages mathéma-
tiques. Nous avons également constaté que l’usage régulier de grands nombres permet de faire 
émerger des erreurs lorsqu’un concept n’est que partiellement maitrisé. Par exemple, pour Ca-
rine qui utilise l’opération de division au lieu de la multiplication dans le problème de com-
mande de feuilles. 
Finalement, lors de la transcription des entretiens, nous avons été surpris de nous entendre 
commettre quelques erreurs mathématiques. Elles sont peut-être le reflet de celles que nous 
commettons devant la classe et n’aident certainement pas à la clarté du cours. Cette prise de 
conscience est salutaire, car elle nous permet de progresser. Nous pouvons par exemple nous 
enregistrer lors de nos cours ou demander à un collègue d’assister à une de nos leçons, afin 
d’obtenir un retour sur la clarté et la justesse de nos explications. 
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Le questionnaire a été distribué à tous les élèves de la classe avec les instructions suivantes : 
- Ce travail est exécuté dans le cadre de mes études à la HEP. 
- L’anonymat est garanti par le code de référence individuel que vous avez reçu. Je suis 
le seul qui pourra faire le lien entre votre questionnaire et votre nom.  
- Il n’y a aucun enjeu pour vous (pas de notes ni de jugement) 
- Je vous demande de ne rien effacer (biffer au besoin), pour que nous puissions com-
prendre vos démarches. 
- L’usage de machine à calculer est interdit. 
- Certaines questions peuvent paraître difficiles, d’autres beaucoup moins. Il n’y a pas 
de piège, il faut juste répondre en toute franchise. Ce n’est pas grave si vous n’avez 
pas le temps de terminer d’ici la fin de la période. 
Le questionnaire de deux pages est présenté ci-dessous. 
Questionnaire 
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2 Grilles de correction 
Les grilles de correction du questionnaire présentent une vision synthétique des réponses 
données par chaque élève. Quelques courtes remarques agrémentent parfois des réponses inat-
tendues, ou font apparaitre des justifications données par les élèves. Les exercices sont re-
groupés par thèmes. 
La première colonne contient le numéro de l’exercice. La deuxième colonne contient soit la 
réponse correcte soit des précisions supplémentaires (par exemple pour indiquer une justifica-
tion ou spécifier si l’élève a effectué le calcul exact). La troisième colonne précise les codages 
utilisés pour les réponses dont les explications sont données dans le tableau ci-dessous.  
O Oui TH Utilise un théorème-élève 
N Non ? L’élève a répondu qu’il ne savait pas 
N(F) Non, mais la justification donnée est 
fausse 
A Les terrains de A sont plus faciles à 
calculer 
Div Effectue la division en colonne B Les terrains de B sont plus faciles à 
calculer Ref Utilise la réflexion 
Les colonnes suivantes donnent les réponses des élèves. Le code de chaque élève apparait en 
tête de colonne et les élèves ayant participé aux entretiens sont en plus repérés par des index 
verts contenant leur prénom d’emprunt. Le code couleur dans les réponses fait apparaitre en 
blanc les réponses espérées et en rouge les réponses erronées. Le jaune est utilisé pour les 
réponses partielles, ou pour indiquer des particularités. 
La dernière colonne représente le taux de réussite à chacune des questions pour la classe en 
question.  
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2.1 Classe 10VG 
 
	    
A01 A02 A03 A04 A05 A06 A07 A08 A09 A10 A11 A12 A13
Carine Jean Aline Delphine
Dizaines,)centaines,)… 27%
1a) ? 12'431 ? 263 263 12,431 24 263 12'431 11'243 23%
1b) ? 500 ? millier millier 5'000 50 millions millier millième 31%
1c) 140 2 6 6 6 6 2 600 6 6 1 7 0%
1d) ? 883'100 note 883'100 883'100 800'831 883'100 883'100 883'001 883'100 883'100 880'310 54%
Ecrire)des)nombres 58%
9'203 92'003 920'003 92 920'003 920'003 920'003 923 920'003 9'203'300 9'020.3 920'003 46%
2'043 243'000 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 69%
86%
2a) non O/N N O N N N N N O N N N N N 85%
2b) oui O/N N N O O N O N N O O O O O 62%
2c) oui O/N O O O O O O O N O O O O O 92%
2d) non O/N N N N N N N N N N N N N N 100%
2e) non O/N N O N N N N N O N N N N O 77%
2f) non O/N N N N N N N N N N N N N N 100%
2.8Aspect8outil Carine Jean Aline Delphine
Comparer)des)nombres 73%
7a) > <)/)=)/)> > < > > > > > > > > > < 77%
7b) < <)/)=)/)> < > < < < < < < > = < < 69%
Arrondir




30'000 15'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 15'000 30'000 30'000 15'000 30'000 30'000 77%
Calcul O/N N O N O N O O N N N N O O 54%
Calcul)réfléchi
non O/N/N(F) N O ? ? N(F) O ? ? ? O 8%












































































A A/B A A B B A A B B B B B B B 31%

































































































































6) 887 887 887 87 887 887 887 887 887 887 887 887 887 92%
3.8Problème Carine Jean Aline Delphine 8%
4 40'000 4 425 10
425 1 25 10 42.5
25
4'250'000 410'000 4'000'250'000 100'000 425'000 402'500 42'500'000 1'000'000 8%
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2.2 Classe 10VP 
 
P03 P04 P05 P06 P07 P08 P09 P10 P11 P12 P13 P14
Lisa
Dizaines,)centaines…
1a) 263 263 263 163 263 137 263 263 263 263 263 263
1b) 5'000 5'000 millier 1)mille 5'000 5'000 5'000 45'000 millier 5'000 45'000 1)centaine
1c)) 456 600 456 906 456.7 467 456 456 456 456.7 456 600
1d) 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100
923'000 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003
204'300 204'300 204'300 243'300 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 204'300 240'300 204'300
Différentes)écritures
2a) non O/N N N N N N N N N N N N N
2b) oui O/N O O O O O O O O O O O O
2c) oui O/N O O O O O O O O O O O O
2d) non O/N N N N N N N N N N N N N
2e) non O/N N N N N N N N N N N N N
2f) non O/N N N N N N N N N N N N N
Lisa
Comparer)des)nombres
7a) > <)/)=)/)> > < > > > > > > > > > >
7b) < <)/)=)/)> < < < < < < < < > < < <
47'009 46'999.9999 46'900 47 47'022 47'001 47'100 47'000.1 46'932 ?
47'011 47'000.0001 47'100 470 47'011 46'999 47'200 47'000.2 47'007
46'982 47'000.0000 47'050 4'700 46'999 47'006 47'300 46'999.9 47'042
30'000 15'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000
Calcul O/N O N N N O N N N O N N O
non O/N/N(F) N(F) N(F) N N N N N N(F) N(F) N N(F) N



































































































































































A A/B B A+B A B B B B B B A B B





































































































































































6) 887 44880 887 887 887 887 887 887 887 887 887 887
Lisa
4 4 5 4 0 4 4 4 4 4
2.0 2 0 2 42 2 2 2 2 2
50 50 0 50 50 50 50 50 50
425'000 425'000 500'000 425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 420'000
oui O/N O O O O N O O O O O N
0 4 0 0 0 0 0 0
42 1 42 0 42 0 42 42
50 50 4'250 50 4'250 50 50
































































































































































































































































































































































































































































P15 P16 P17 P18 P19 P20 P21 P22 P23 P24 P25
Exercice)1 62%
263 263 263 1 Impossible 263 120 263 263 263 155 73.91%
millier millier millier 1)centaine 8'136 5'000 5'000 millier 5)centaines millier 9'134 70%
456 6 456 45 510 6)centaines 456.7 456 45.67 6 456 43%
883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 883'100 100%
80%
920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 20'923 920'003 920'003 920'003 920'003 920'003 91%
204'300 204'300 204'300 204'300 4'500 240'300 204'300 204'300 240'300 240'300 70%
100%
N N N N N N N N N N N 100%
O O O O O O O O O O O 100%
O O O O O O O O O O O 100%
N N N N N N N N N N N 100%
N N N N N N N N N N N 100%
N N N N N N N N N N N 100%
46%
> > > > > > < > > > > 91%
< > < < < > < < < < < 0%
? 30000+ 46'998 20+20+7 47 47'012 40000+ 46'794 46'987
10000+ 46'997 47'030 3600+ 46'927
7'000 46'999 47'025 3'400 47'218
78%
30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 30'000 96%
N N N O O N O O N N O 61%
N N N N N N N N(F) N 65%














































































































































B A B B A B B B B B B 17%
























































































































887 887 887 887 887 887 887 887 887 887 887 96%
77%
4 4 4 4 4 4 4 42 4
2 42 2 2 42.5 2 2 2 2 5 2.5
50 50 50 50 50 50 50 50
425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 425'000 4'250'000 425'000 78%
O O O O O O O O O N O 83%
0 0 4.25 0 4 0 0 0 0 0
0 0 0 0 2.5 42 0 42 42 402.5
4'250 4'250 0 4'250 50 4'250 50 50 0
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3 Canevas entretien de base 
Le canevas d’entretiens reprend les thèmes un à un et fait le lien avec les questions du ques-
tionnaire. Ce canevas est réduit lors de la préparation de l’entretien en fonction de l’élève et 
des thèmes que nous souhaitons aborder avec lui. Nous présentons ci-dessous la version finale 
du canevas dans son intégralité, affiné suite aux premiers entretiens. 
Aspect	  objet	  -­‐	  sémantique	  
Sens	  des	  mots	  unité,	  dizaine,	  centaine	  
But	  :	  L’élève	  donne-­‐t-­‐il	  du	  sens	  aux	  mots	  dizaines,	  centaines,	  etc.	  ?	  
Question	  1	  :	  	  
a) Écris	  en	  chiffre	  le	  nombre	  constitué	  de	  12	  dizaines,	  43	  unités	  et	  1	  centaine.	  	  
b) Combien	  représentent	  le	  chiffre	  5	  dans	  le	  nombre	  45’670	  ?	  






Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’une	  dizaine	  ?	  Un	  groupe	  de	  10	  unités.	  
Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’une	  centaine	  ?	  
Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’un	  millier	  ?	  
Comment	  pourrais-­‐tu	  exprimer	  ces	  nombres	  autrement	  ?	  	  
• 26	  unités	  
• 14	  dizaines	  
• 205	  unités	  
• 450	  dizaines	  
Tu	  as	  51	  unités	  et	  32	  dizaines.	  Combien	  cela	  représente-­‐t-­‐il	  au	  total?	  
Comment	  fais-­‐tu	  ?	  
Combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  dizaines	  dans	  une	  centaine	  ?	  	  
Combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  dizaines	  dans	  un	  millier	  ?	  
Dans	  237,	  combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  d’unités	  ?	  De	  dizaines	  ?	  De	  centaines?	  
Si	  l’élève	  fait	  faux	  :	  
J’ai	  représenté	  le	  nombre	  327	  avec	  du	  matériel.	  Peux-­‐tu	  m’expliquer	  comment	  j’ai	  fait	  ?	  
Que	  représente	  1	  allumette	  ?	  
Que	  représente	  ça	  (10	  allumettes	  entourées	  d’un	  élastique)	  
Que	  représente	  ça	  (1	  enveloppe	  contenant	  10	  dizaines)	  
Dans	  327,	  combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  d’unités	  ?	  De	  dizaines	  ?	  De	  centaines?	  
Dans	  5'983,	  quel	  est	  le	  chiffre	  des	  centaines	  ?	  Quel	  est	  le	  chiffre	  des	  unités?	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Construction	  de	  nombres	  
Question	  1	  :	  	  
d) Écris	   le	   plus	   grand	   nombre	   possible	   en	   utilisant	   uniquement	   ces	  
chiffres	  (une	  seule	  fois	  chacun,	  sans	  opérations):	  0	  ;	  8	  ;	  3	  ;	  0	  ;	  1	  ;	  8.	  
	   	  
883’200	  
But	  :	  Est-­‐ce	  que	  la	  présence	  de	  zéros	  pose	  un	  problème	  à	  l’élève	  dans	  la	  construction	  d’un	  nombre?	  
Avec	  ces	  étiquettes,	  crée	  le	  nombre	  le	  plus	  grand	  possible.	  (9	  –	  7	  –	  3	  –	  3	  –	  1	  )	  
(est-­‐ce	  que	  sans	  zéro,	  l’élève	  répond	  correctement	  ?)	  
Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	  
Avec	  ces	  étiquettes,	  crée	  de	  nouveau	  le	  nombre	  le	  plus	  grand	  possible.	  (8	  –	  7	  –	  4	  –	  2	  –	  0)	  
(est-­‐ce	  que	  cette	  fois,	  avec	  un	  zéro,	  l’élève	  répond	  correctement	  ?)	  
Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	  
Dans	  le	  questionnaire,	  peux-­‐tu	  m’expliquer	  comment	  tu	  as	  fait?	  
Que	  vaut	  chaque	  chiffre	  du	  nombre	  ?	  
Si	  tu	  places	  ce	  zéro	  à	  une	  autre	  position,	  quel	  nombre	  obtiens-­‐tu	  ?	  
Lequel	  de	  ces	  deux	  nombres	  est	  le	  plus	  grand	  ?	  
Différentes	  écritures	  d’un	  nombre	  
Question	  2	  :	  	  
Entoure	  les	  écritures	  qui	  désignent	  le	  nombre	  4'872	  :	  	  
a. 40	  +	  80	  +	  72	  
b. (48	  x	  100)	  +	  2	  +	  (10	  x	  7)	  
c. 4860	  +	  12	  
d. 800	  +	  2	  +	  4700	  
e. 4800	  +	  7	  +	  2	  









But	  :	  L’élève	  reconnaît-­‐il	  différentes	  écritures	  du	  même	  nombre	  ?	  
Je	   te	  donne	   le	  nombre	  24.	   Je	   te	   laisse	  une	  minute	  pour	   le	   récrire	  du	  plus	  de	  manières	  différentes.	  
Tout	  est	  possible.	  
Je	  te	  donne	  ta	  réponse	  à	  la	  question	  2.	  Pour	  chaque	  cas,	  dis-­‐moi	  comment	  tu	  as	  fait	  pour	  déterminer	  
si	  c’était	  le	  nombre	  4'872.	  	  
 
Lire	  et	  écrire	  des	  nombres	  
But	  :	   Quelle	   est	   l’habileté	   de	   l’élève	   à	   lire	   et	   écrire	   de	   grands	   nombres.	   Comment	   procède-­‐t-­‐il	  ?	  
Quelles	  sont	  ses	  difficultés	  ?	  
Canevas entretien de base 
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Écrire	  des	  nombres	  dictés	  	  
Les	  différents	  stades	  décrits	  par	  DeBlois	  :	  
a) L’élève	  écrit	  tous	  les	  nombres	  dictés.	  
b) L’élève	  oublie	  les	  zéros	  qu’il	  n’a	  pas	  entendus.	  
c) L’élève	  ne	  peut	  écrire	  la	  séquence	  de	  chiffres	  entendue.	  
Je	  vais	  te	  dicter	  des	  nombres	  que	  tu	  devras	  écrire	  en	  chiffres.	  	  
• 837	  
• 1’350	  




Au	  premier	  nombre	  qui	  pose	  problème	  (ou	  au	  dernier),	  demander	  :	  	  
• Peux-­‐tu	  me	  redire	  la	  séquence	  que	  tu	  as	  entendue	  ?	  
• Comment	  découpes-­‐tu	  ces	  mots	  dans	  ta	  tête	  pour	  écrire	  les	  chiffres	  ?	  
• Quels	  sont	  les	  mots	  qui	  t’indiquent	  la	  position	  des	  nombres	  ?	  
• Dans	  304'760,	  on	  entend	  2x	  le	  mot	  «	  cent	  ».	  Est-­‐ce	  qu’il	  a	  la	  même	  valeur	  ?	  
• Peux-­‐tu	  compléter	  les	  en-­‐têtes	  de	  ce	  tableau	  de	  numération	  ?	  
• En	  utilisant	  ce	  tableau,	  est-­‐ce	  que	  tu	  arrives	  à	  écrire	  le	  nombre	  ?	  
• Comment	  fais-­‐tu	  ?	  	  
• Qu’est-­‐ce	  qui	  est	  difficile	  ?	  
Lire	  des	  nombres	  
Les	  différents	  stades	  décrits	  par	  DeBlois	  :	  
L’élève	  identifie	  tous	  les	  nombres.	  
L’élève	  identifie	  tous	  les	  nombres	  qui	  n’ont	  pas	  de	  zéros.	  
L’élève	  lit	  les	  nombres	  selon	  une	  convention	  personnelle.	  







Au	  premier	  nombre	  qui	  pose	  problème	  (ou	  au	  dernier),	  demander	  :	  	  
• Comment	  fais-­‐tu	  ?	  
• Dans	  quel	  sens	  lis-­‐tu	  le	  nombre	  (gauche	  à	  droite	  ou	  autre)?	  
• Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  hésiter?	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Écrire	  des	  nombres	  (écrits	  en	  lettres):	  	  
f)	   Écris	   ces	   deux	   nombres	   en	   chiffres	  :	   neuf-­‐cent-­‐vingt-­‐mille-­‐trois	  ;	   deux-­‐cent-­‐
quatre-­‐mille-­‐trois-­‐cents.	  	  
	   920'003	   et	  
204’300	  
Les	  différents	  stades	  décrits	  par	  DeBlois	  :	  
a) L’élève	  transcrit	  tous	  les	  nombres	  en	  chiffres.	  
b) L’élève	  transcrit	  les	  nombres	  dont	  la	  position	  et	  l’ordre	  sont	  explicites.	  
c) L’élève	  transcrit	  les	  nombres	  lorsqu’il	  n’y	  a	  pas	  de	  zéro.	  
Finalement,	  je	  vais	  te	  demander	  d’écrire	  des	  nombres	  en	  chiffres,	  comme	  dans	  la	  question	  du	  ques-­‐
tionnaire:	  
• Sept-­‐cent-­‐huitante	  (780)	  
• trois-­‐mille-­‐quatre-­‐cent-­‐cinq	  (3’405)	  	  
• Six-­‐cent-­‐septante-­‐trois-­‐mille-­‐quatre-­‐cent-­‐vingt-­‐deux	  (673'422)	  
• huit-­‐cent-­‐neuf-­‐mille-­‐six-­‐cent	  (809'600)	  
• neuf-­‐cent-­‐vingt-­‐mille-­‐trois	  	  (920'003)	  
• deux-­‐cent-­‐quatre-­‐mille-­‐trois-­‐cents	  (204'300)	  
Au	  premier	  nombre	  qui	  pose	  problème	  (ou	  au	  dernier),	  demander	  :	  	  
• Comment	  fais-­‐tu	  ?	  
• Si	  je	  te	  donne	  ce	  tableau	  de	  numération,	  est-­‐ce	  que	  ça	  t’aide	  ?	  
• Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  hésiter?	  
	  
Aspect	  objet	  -­‐	  algorithmique	  
Compter	  et	  décompter	  
But	  :	  L’élève	  arrive-­‐t-­‐il	  à	  compter	  et	  décompter	  lorsqu’il	  y	  a	  des	  passages	  d’unités	  ?	  
Peux-­‐tu	  compter	  de	  dix	  en	  dix	  ?	  10,	  20,	  30	  …	  
Peux-­‐tu	  maintenant	  compter	  de	  dix	  en	  dix	  à	  partir	  de	  953	  ?	  
Peux-­‐tu	  décompter	  (compter	  à	  l’envers)	  à	  partir	  de	  10	  ?	  
Peux-­‐tu	  décompter	  à	  partir	  109	  ?	  
Peux-­‐tu	  décompter	  à	  partir	  de	  3006	  ?	  
Aspect	  outil	  
Comparer	  des	  nombres	  
But	  :	  L’élève	  arrive-­‐t-­‐il	  à	  comparer	  des	  nombres,	  même	  lorsque	  leur	  longueur	  physique	  est	  faussée	  
ou	  s’ils	  comprennent	  des	  zéros	  ?	  
Question	  7	  :	  
Complète	  avec	  le	  symbole	  qui	  convient	  	  <	  ,	  >	  ou	  =	  
	  
a)	  111111	  >	  9.9.9.9.9	  
a)	  111111	  ………..…….	  9.9.9.9.9	   b)	  900143	  ………..…….	  901430	   b)	  900143	  <	  901430	  
Canevas entretien de base 
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Nous	  ne	  nous	  attendons	  pas	  vraiment	  à	  ce	  que	  cette	  question	  pose	  des	  difficultés.	  Le	  point	  a)	  permet	  
de	   vérifier	   que	   l’élève	   n’est	   pas	   influencé	   par	   la	   longueur	   des	   nombres	   (les	   chiffres	   du	   nombre	   de	  
droite	  sont	  plus	  espacés),	  ou	  par	   la	  valeur	  des	  chiffres.	  Le	  point	  b)	  selon	  DeBlois	   (1996),	  peut	  poser	  
problème	  à	  des	  élèves	  en	  difficultés.	  Nous	  voulons	  voir	  si	  nous	  l’observons	  aussi.	  
Quand	  tu	  dois	  comparer	  deux	  nombres,	  comment	  tu	  fais	  ?	  
On	  va	  reprendre	  le	  questionnaire.	  Peux-­‐tu	  m’expliquer	  comment	  tu	  as	  fait	  ?	  	  
L’élève	  se	  rend-­‐il	  compte	  de	  ses	  erreurs	  ?	  	  
Sinon,	  pour	  le	  point	  a)	  
Lis,	  à	  voix	  haute,	  le	  premier	  nombre.	  
Lis,	  à	  voix	  haute,	  le	  deuxième	  nombre.	  	  
Pour	  le	  point	  b)	  	  
Lis,	  à	  voix	  haute,	  le	  premier	  nombre.	  
Lis,	  à	  voix	  haute,	  le	  deuxième	  nombre.	  	  
Donne-­‐moi	  les	  valeurs	  de	  chaque	  chiffre	  dans	  les	  deux	  nombres.	  
	  
Arrondir	  des	  nombres	  
But	  :	  Comment	  l’élève	  comprend-­‐il	  la	  notion	  d’arrondi	  ?	  
Question	  1,	  e)	  :	  	  
Donne	  trois	  nombres	  différents	  qui,	  arrondis	  à	  la	  centaine,	  donnent	  47’000.	  
	  
Entre	  46'950	  et	  47’049	  
Arrondir	  à	  une	  certaine	  unité	  c’est	  chercher	  l’arrondi	  supérieur	  et	  l’arrondi	  inférieur,	  puis	  choisir	  celui	  
qui	  est	  le	  plus	  proche	  du	  nombre	  de	  départ	  (DeBlois	  1996).	  
Si	  je	  te	  demande	  d’arrondir	  12,72	  comment	  fais-­‐tu	  ?	  	  
Est-­‐ce	  qu’il	  y	  a	  d’autres	  solutions	  ?	  
→	  Si	  l’élève	  répond	  non,	  donner	  un	  autre	  exemple	  d’arrondi,	  par	  exemple	  :	  	  
Hélène	  a	  arrondi	  12,72	  à	  13	  (ou	  à	  12,7).	  A-­‐t-­‐elle	  raison	  ?	  Pourquoi	  ?	  
Pour	  toi,	  ça	  veut	  dire	  quoi	  arrondir	  ?	  
À	  quoi	  ça	  sert	  d’arrondir	  ?	  
Peux-­‐tu	  me	  donner	  des	  situations	  où	  tu	  utilises	  les	  arrondis	  ?	  
Peux-­‐tu	  arrondir	  346	  à	  la	  dizaine	  inférieur	  ?	  
Peux-­‐tu	  arrondir	  346	  à	  la	  dizaine	  supérieur	  ?	  
Peux-­‐tu	  arrondir	  346	  à	  la	  dizaine	  ?	  
Alice	  a	  répondu	  340.	  Pourrais-­‐tu	  lui	  expliquer	  son	  erreur	  ?	  
Si	  je	  te	  demande	  d’arrondir	  847,5	  à	  l’unité	  (848),	  comment	  fais-­‐tu	  ?	  	  
Jean	  a	  répondu	  847.	  Pourrais-­‐tu	  lui	  expliquer	  son	  erreur	  ?	  
Si	  je	  te	  demande	  d’arrondir	  847,5	  à	  la	  dizaine	  (850),	  comment	  fais-­‐tu	  ?	  
Cette	  fois	  Jean	  a	  répondu	  840.	  Pourrais-­‐tu	  de	  nouveau	  lui	  expliquer	  son	  erreur	  ?	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Si	  je	  te	  demande	  d’arrondir	  847,5	  à	  la	  centaine	  (800),	  comment	  fais-­‐tu	  ?	  
Dans	  3491,	  quel	  est	  le	  chiffre	  des	  centaines	  ?	  	  
Quel	  est	  le	  plus	  petit	  nombre	  qui	  arrondi	  à	  la	  centaine	  donne	  3491	  ?	  
Quel	  est	  le	  plus	  grand	  nombre	  qui	  arrondi	  à	  la	  centaine	  donne	  3491?	  
Dans	  47000,	  quel	  est	  le	  chiffre	  des	  centaines	  ?	  	  
Quel	  est	  le	  plus	  petit	  nombre	  qui	  arrondi	  à	  la	  centaine	  donne	  47'000	  ?	  
Quel	  est	  le	  plus	  grand	  nombre	  qui	  arrondi	  à	  la	  centaine	  donne	  47'000	  ?	  
Estimation	  
Question	  8	  :	  
Entoure	  le	  nombre	  le	  plus	  proche	  du	  résultat	  de	  3641	  +	  23’250	  




But	  :	  Vérifier	  que	  l’élève	  sait	  effectuer	  une	  estimation	  d’une	  opération.	  
Si	  on	  te	  demande	  d’estimer	  un	  résultat,	  tu	  fais	  quoi	  ?	  
Dis-­‐moi	  comment	  tu	  fais	  pour	  estimer	  le	  résultat	  de	  3641	  +	  23'250.	  
Tu	  as	  effectué	  le	  calcul	  en	  colonne.	  Aurais-­‐tu	  pu	  faire	  autrement	  ?	  
Comment	  fais-­‐tu	  pour	  choisir	  le	  nombre	  à	  entourer	  ?	  
	  
Calcul	  réfléchi	  
Multiples	  et	  diviseurs	  
Question	  5	  :	  	  
Est-­‐ce	  que	  787	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  Comment	  fais-­‐tu	  ?	  
	  
Non,	  par	  la	  réflexion	  
But	  :	  l’élève	  arrive-­‐t-­‐il	  à	  déterminer	  si	  un	  nombre	  est	  multiple	  de	  7	  sans	  avoir	  recours	  à	  la	  division	  
en	  colonne	  ?	  
Note	  :	  Il	  n’existe	  pas	  de	  «	  truc	  »	  direct	  pour	  déterminer	  si	  un	  nombre	  est	  multiple	  de	  7	  ou	  non	  (au	  con-­‐
traire	  des	  multiples	  de	  3,	  4,	  5,	  etc.).	   Il	  existe	  donc	  deux	  méthodes	  :	  on	  peut	  soit,	  de	  tête,	  trouver	  un	  
multiple	  de	  7	  approchant	  le	  nombre	  787	  (ici	  700	  et	  84)	  soit	  effectuer	  la	  division	  euclidienne.	  Pour	  utili-­‐
ser	  la	  première	  méthode,	  il	  faut	  maîtriser	  certaines	  notions	  de	  numération.	  Par	  exemple	  savoir	  que	  si	  
7	  est	  	  un	  multiple	  de	  7,	  alors	  70	  et	  700	  le	  seront	  aussi.	  De	  même,	  si	  35	  est	  un	  multiple	  de	  7,	  alors	  350	  
et	  3'500	   le	   seront	  aussi.	   Il	   est	  à	  noter	  que	   la	  division	  euclidienne	   recourt	  aussi	  aux	  propriétés	  de	   la	  
numération,	  mais	  on	  peut	  l’effectuer	  mécaniquement	  sans	  comprendre	  ce	  que	  cela	  implique.	  	  
Si	  l’élève	  a	  répondu	  juste,	  sans	  faire	  la	  division	  euclidienne	  :	  
Est-­‐ce	  que	  354	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  
Est-­‐ce	  que	  553	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	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Si	  l’élève	  n’a	  pas	  réussi	  :	  
Donne-­‐moi	  quelques	  multiples	  de	  7	  
(est-­‐ce	  que	  la	  notion	  de	  multiple	  est	  acquise	  ?)	  
Est-­‐ce	  que	  65	  est	  un	  multiple	  de	  5	  ?	  Comment	  pourrais-­‐tu	  faire	  pour	  vérifier	  ?	  
Est-­‐ce	  que	  50	  est	  un	  multiple	  de	  5	  ?	  
Est-­‐ce	  que	  15	  est	  un	  multiple	  de	  5	  ?	  
Est-­‐ce	  que	  65	  est	  un	  multiple	  de	  5	  ?	  Pourquoi	  ?	  
Comment	  pourrait-­‐on	  dessiner	  une	  multiplication	  ?	  Pourrais-­‐tu	  dessiner	  par	  exemple	  3	  x	  5	  ?	  
Si	  l’élève	  a	  effectué	  la	  division	  euclidienne	  :	  
Peux-­‐tu	  me	  dire,	  de	  tête,	  si	  721	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  	  
Si	  l’élève	  n’arrive	  pas,	  lui	  reposer	  la	  question	  avec	  des	  nombres	  plus	  faciles.	  
Est-­‐ce	  que	  70	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  Pourquoi	  ?	  
Est-­‐ce	  que	  700	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  Pourquoi	  ?	  
Est-­‐ce	  que	  21	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  	  
Est-­‐ce	  que	  721	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  Pourquoi	  ?	  
	  
Multiplication	  et	  décomposition	  canonique	  
Question	  3	  :	  
Deux	  personnes	  ont	  partagé	  une	  même	  surface	  de	  manière	  différente.	  Chacun	  veut	  connaître	  l’aire	  de	  chacune	  
des	  parties	  ainsi	  créées.	  Sans	  calculatrice,	  entoure	  celui	  qui	  sera	   le	  plus	  rapide	  à	  calculer	  chacune	  de	  ses	  sur-­‐
faces	  ?	  Tu	  n’as	  pas	  besoin	  d’effectuer	  les	  calculs.	  
Découpage	  de	  la	  première	  personne	  :	  
	  
Découpage	  de	  la	  deuxième	  personne	  	  
	  
Justifie	  en	  quelques	  mots	  :	   	  
But	  :	  L’élève	  remarque-­‐t-­‐il	  que	  le	  premier	  partage	  est	  plus	  facile	  à	  calculer	  (il	  correspond	  à	   la	  dé-­‐
composition	  canonique	  est	  donc	  à	  la	  multiplication	  en	  colonne	  de	  28	  x	  353)	  ?	  
Calcule	   l’aire	  de	  chaque	  partie	  du	  découpage	  de	   la	  première	  personne,	  en	  explicitant	  à	  voix	  haute	  




Effectue	  la	  multiplication	  28	  x	  353	  
Est-­‐ce	  que	  l’élève	  remarque	  de	  lui-­‐même	  une	  similitude	  ?	  
Jean	   a	   effectué	   l’opération	   28	   x	   353	   d’une	  manière	   différente.	   Arrives-­‐tu	   à	  m’expliquer	   ce	   qu’il	   a	  
fait	  ?	  Remarques-­‐tu	  une	  similitude	  entre	  les	  3	  questions	  ?	  
Je	  te	  donne	  les	  calculs	  d’Arnaud	  pour	  calculer	  l’aire	  de	  chaque	  partie	  du	  découpage	  de	  la	  deuxième	  
personne.	  Prends-­‐en	  connaissance,	  et	   réponds	  à	  nouveau	  à	   la	  question	  3,	  en	  m’expliquant	   ton	  rai-­‐
sonnement.	  
Comment	  fais-­‐tu	  pour	  multiplier	  123	  par	  10	  ?	  →	  Je	  rajoute	  un	  zéro,	  donc	  1230	  
Comment	  fais-­‐tu	  pour	  multiplier	  123,45	  par	  10	  ?	  
Pourquoi	  est-­‐ce	  que	  n’est	  pas	  123,450	  ?	  Ou	  1230,45	  ?	  
Soustraction	  et	  multiplication	  
But	  :	  Quelles	  sont	  les	  méthodes	  
Effectue,	  de	  tête,	  la	  soustraction	  42	  –	  15.	  
Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	  
Peux-­‐tu	  imagier	  d’autres	  démarches	  ?	  Par	  exemples	  :	  42	  –	  2	  –	  10	  –	  3	  =	  27	  ou	  42	  –	  20	  +	  5	  =	  27	  ou	  42	  –	  
12	  –	  3	  
Arriverais-­‐tu,	  de	  tête,	  à	  calculer	  :	  19	  x	  6	  ?	  
Arriverais-­‐tu,	  de	  tête,	  à	  calculer	  :	  20	  x	  6	  ?	  
	  
Technique	  opératoire	  
Soustraction	  -­‐	  algorithme	  
Question	  6	  :	  	  
Effectue	  l’opération	  935-­‐48	  en	  colonne	  
	  
887	  
But	  :	   l’élève	   maîtrise-­‐t-­‐il	   l’algorithme	   de	   la	   soustraction	   avec	   retenue,	   lorsque	   les	   deux	   termes	  
n’ont	  pas	  le	  même	  nombre	  de	  chiffres?	  
On	  va	  reprendre	  la	  question	  de	  la	  soustraction.	  
Penses-­‐tu	  que	  ta	  réponse	  soit	  correcte	  ?	  
Explique-­‐moi	  comment	  tu	  as	  effectué	  la	  soustraction,	  toutes	  les	  étapes.	  
Pourquoi	  est-­‐ce	  que	  tu	  enlèves	  1	  à	  la	  colonne	  du	  milieu	  et	  tu	  rajoutes	  10	  à	  la	  colonne	  de	  droite.	  Ce	  
n’est	  pas	  pareil.	  
Canevas entretien de base 
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Illustre	  les	  nombres	  935	  et	  48	  avec	  ce	  matériel,	  en	  expliquant	  à	  voix	  haute	  tes	  choix.	  




Question	  4	  :	  	  
Le	  responsable	  du	  matériel	  d’un	  collège	  peut	  commander	   les	   feuilles	  quadrillées	  par	  paquet	  de	  cent	   feuilles,	  
par	  carton	  contenant	  chacun	  cent	  paquets	  de	  feuilles	  ou	  par	  caisses	  contenant	  chacune	  dix	  cartons	  de	  feuilles.	  
Pour	   une	   nouvelle	   année	   scolaire,	   le	   responsable	   du	   matériel	   souhaite	   com-­‐
mander	  exactement	  425’000	  feuilles.	  Que	  doit-­‐il	  commander	  ?	  
	   4	  caisses,	  2	  cartons	  
et	  50	  paquets	  
Peut-­‐il	   commander	   de	   plusieurs	  manières	   différentes	  (si	   oui,	   donne	   au	  moins	  
une	  deuxième	  manière)?	  
	   Oui,	   42	   cartons	   et	  
50	  paquets	  
But	  :	   Comment	   l’élève	   se	   débrouille-­‐t-­‐il	   dans	   un	   système	   où	   les	   groupements	   sont	   non	   cano-­‐
niques	  ?	  
On	  revient	  maintenant	  sur	  le	  problème	  de	  feuille	  du	  questionnaire	  
Peux-­‐tu	  reformuler,	  avec	  tes	  mots,	  la	  donnée	  du	  problème	  ?	  
Peux-­‐tu	  m’expliquer	  ce	  que	  tu	  as	  fait	  ?	  
Combien	  de	  feuilles	  sont	  contenues	  dans	  un	  carton	  ?	  (une	  centaine	  de	  centaines	  =	  10'000)	  
Combien	  de	  feuilles	  sont	  contenues	  dans	  une	  caisse	  ?	  (100'000)	  
Peux-­‐tu	  compléter	  les	  en-­‐têtes	  de	  ce	  tableau	  de	  numération	  ?	  
En	  utilisant	  ce	  tableau,	  est-­‐ce	  que	  ça	  t’aiderait	  à	  résoudre	  ce	  problème?	  
Tu	  as	   répondu	  qu’il	  était	   impossible	  de	  commander	  de	  différentes	  manières.	  Mais	   si	   les	  caisses	  de	  
feuilles	   n’étaient	   plus	   disponibles,	   comment	   ferais-­‐tu	  ?	   Te	   serait-­‐il	   alors	   impossible	   de	   passer	   une	  
commande	  ?	  
	   	  
Annexes 
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4 Questionnaire et entretiens 
Ci-après, nous dévoilons les réponses aux questionnaires des 5 élèves dont les entretiens ont 
été analysés, ainsi que la retranscription de ces entretiens. 
Pour mémoire, la retranscription des entretiens a été faite selon la normalisation suivante : 
chaque transcription est séparée en différents thèmes. Chaque partie comprend un tableau 
avec trois colonnes. La première sert à numéroter les questions et donne quelques repères 
temporels dans l’enregistrement (en minutes et seconde). Les questions de l’enseignant se 
trouvent dans la deuxième colonne tandis que les réponses de l’élève figurent dans la troi-
sième colonne. Seules les parties qui nous paraissaient intéressantes ou pertinentes ont été 
transcrites. Dans la transcription, le symbole (…) indique une partie non retranscrite (entre 
autres tout ce qui concerne les encouragements, les remerciements). Lorsque nous parlons 
d’éléments visibles sur la table (étiquette, résultat de calcul), nous avons ajouté les indications 
nécessaires entre parenthèses.  
De plus, afin de faciliter la lecture des transcriptions des entretiens, certaines mesures ont été 
prises. Les questions comme les réponses ont été lissées. C’est-à-dire que nous avons enlevé 
les balbutiements, les répétitions inutiles, les mots comme bin, euh, etc. Nous avons aussi 
parfois eu recours à des modifications légères de la phrase afin de la rendre plus lisible. Nous 
avons aussi corrigé des formes verbales incorrectes ou peu claires. Concernant les hésitations, 
nous les avons transcrites par …  lorsqu’il nous semblait utile de les conserver. Dans le cas 
contraire, nous ne les avons pas transcrites. Nous avons aussi ajouté entre crochets certains 
mots qui étaient implicites dans le discours. Au vu du sujet, les transcriptions contiennent 
beaucoup de nombres en numération orale et en numération chiffrée. Les règles de transcrip-
tions habituelles voudraient que tout nombre dit oralement soit retranscrit par sa version en 
lettre. Toutefois, afin d’alléger la lecture et lorsqu’il n’y avait pas de risque de confusion, 
nous avons utilisé la numération chiffrée avec la convention suivante : 
Numération parlée: Les nombres sont soit écrits en toutes lettres, soit en chiffres avec 
une police italique. Par exemple : deux-millions-trente-mille-deux-
cent-quarante ou 2'030'240. 
Numération chiffrée : Les nombres sont écrits en chiffre avec une police normale. Par 
exemple : 2'030'240.  
Questionnaire et entretiens 
 A-19   
 À noter que nous utilisons des apostrophes pour marquer les séparateurs des milliers pour la 
numération chiffrée et que nous nous basons sur les recommandations orthographiques1 de 
1990 pour l’écriture des nombres en lettres (traits d’union systématiques entre tous les mots 
d’un nombre). Les parties décimales des nombres sont séparées par une virgule de la partie 
entière. 
Ainsi, la réponse suivante d’un élève :  
« Bin ça dépend … bin ... comment on le demande d’arrondir parce que si on demande 
à … d’arrondir à l’unité bin c’est clair que après ça fait treize, mais si on demande de 
l’arrondir à la dixième euh bin ça fait euh dou douze virgule septante on peut dire. » 
(Entretien avec Jean). 
À été transcrite comme cela, dans la troisième colonne du tableau : 
« Ca dépend. Si on demande de l’arrondir à l’unité, c’est clair que ça fait 13. Mais si on 
demande de l’arrondir au dixième, ça fait 12,70. » (Entretien avec Jean). 
Cette deuxième version est bien plus fluide à lire sans perdre l’information essentielle au type 
d’analyse que nous effectuons. 
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Retranscription de l’entretien 
Aspect	  objet	  -­‐	  sémantique	  
Décomposer	  et	  recomposer	  un	  nombre	  
Note	  :	   nous	   utilisons	   les	   convention	   d’écritures	   chiffrée	   lorsque	   nous	   pointons	   des	   étiquettes	   sur	  
lesquelles	  sont	  écrit	  les	  nombres.	  
N°	   Questions	   Réponses	  
1	  
(01’48)	  
Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’une	  dizaine	  ?	   Une	  dizaine	  c’est	  quand	  il	  y	  a	  deux	  chiffres	  
qui	  sont	  collés.	  
2	   Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’une	  unité?	   Une	  unité	  c’est	  quand	  il	  y	  a	  un	  seul	  chiffre.	  
3	   Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’une	  centaine	  ?	   Une	  centaine	  c’est	  quand	  il	  y	  a	  trois	  chiffres	  
à	  la	  suite.	  
4	   Pour	  toi,	  qu’est-­‐ce	  qu’un	  millier	  ?	   Un	  millier	  c’est	  quand	  il	  y	  a	  quatre	  chiffres	  
à	  la	  suite.	  
5	   Dans	  vingt,	  combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  d’unité?	   Deux.	  
6	   Deux	  unités	  ?	   Oui.	  
7	   Et	  combien	  de	  dizaines	  ?	   Deux	  dizaines.	  Non	  ...	  Oui,	  deux	  dizaines	  et	  
deux	  unités.	  
8	   Donc	  dans	  vingt,	   il	  y	  a	  deux	  dizaines	  et	  deux	  
unités	  ?	  
Oui.	  
9	   Comment	   pourrais-­‐tu	   exprimer	   26	   unités	  
autrement	  ?	  	  
Deux	  dizaines	  et	  six	  unités.	  
	  
10	   Et	  alors	  dans	  vingt	  ?	   On	  pourrait	  dire	  deux	  dizaines	  et	  zéro	  uni-­‐
té.	  
11	   (…)	   	  
12	   Et	  10	  dizaines	  (écrit	  sur	  une	  étiquette)?	   Une	  centaine.	  
13	   Et	  450	  dizaines	  ?	   …	  Quatre	  milliers	  et	  …	  cinq	  centaines.	  	  
14	  
(04’05)	  
Combien	   y	   a-­‐t-­‐il	   de	   dizaines	   dans	   une	   cen-­‐
taine	  ?	  	  
Il	  devrait	  y	  en	  avoir	  dix.	  
15	   Combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  dizaines	  dans	  un	  millier	  ?	   …	   Non	   pas	   cent.	   Mille.	   Mille	   dizaines	   fait	  
mille.	  
16	   Tu	  as	  51	  unités	  et	  32	  dizaines	   (écrits	  sur	  des	  
étiquette)?.	   Combien	   cela	   représente-­‐t-­‐il	  au	  
total	  ?	  
Huit	  dizaines	  et	  trois	  unités.	  
17	   Comment	  fais-­‐tu	  ?	   J’ai	   additionné	  51	   et	  32,	   et	   je	   suis	   arrivé	  à	  
83.	  
18	   Mais	  32	  dizaines,	  ça	  fait	  combien	  ?	   Ah	  …	  ça	  ferait	  320.	  
19	   Tu	  as	  51	  unités	  et	  32	  dizaines.	  Combien	  cela	  
représente-­‐t-­‐il	  au	  total	  ?	  
(…)	  371.	  
20	   (…)	   	  
21	  
(05’52)	  
Dans	  5’983,	  quel	  est	  le	  chiffre	  des	  unités	  ?	  	   3.	  
22	   Le	  chiffre	  des	  dizaines	  ?	   8.	  
23	   Le	  chiffre	  des	  centaines	  ?	   9.	  
24	   Et	  le	  chiffre	  des	  milliers	  ?	   5.	  
25	   Dans	   ce	  nombre,	   combien	   y	   a-­‐t-­‐il	   d’unité	   au	  
total	  ?	  	  
5983.	  
Jean 
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Reconnaître	  un	  nombre	  donné	  par	  différentes	  écritures	  	  
26	  
(06’26)	  
Je	   te	   donne	   le	   nombre	  24.	   Je	   te	   laisse	   une	  
minute	  pour	   le	   récrire	  du	  plus	  de	  manières	  
différentes.	  Tout	  est	  possible.	  
	  
27	   (Retour	   sur	   la	   question	   1a	   et	   1c	   du	   ques-­‐





Quelle	   est	   la	   différence	   entre	   un	   chiffre	   et	  
un	  nombre	  ?	  
Un	   nombre	   c’est	   une	   suite	   de	   chiffres.	  
J’avais	  appris	  cette	  phrase	  par	  cœur	  pour	  les	  
critères	   de	   divisibilités.	   Un	   nombre	   c’est	  
quand	   il	   y	   a	   deux	   chiffres	   qui	   se	   collent.	   Le	  
chiffre	  est	  tout	  seul.	  
29	   Quand	  je	  te	  dis	  :	  5	  plus	  2.	  Cinq	  et	  deux,	  sont-­‐
ils	  des	  nombres	  ou	  des	  chiffres	  ?	  	  
C’est	  des	  chiffres.	  …	  Ah	  non,	  je	  crois	  que	  j’ai	  
fait	  une	  erreur.	  C’est	   les	   chiffres	  qui	   se	   col-­‐
lent,	  le	  nombre	  est	  tout	  seul.	  	  
Donc	  cinq	  et	  deux	  sont	  deux	  nombres.	  Mais	  
52	  serait	  un	  chiffre.	  
30	   (Je	   corrige	   l’élève	   et	   lui	   explique	   la	   diffé-­‐




Je	  te	  donne	  ta	  réponse	  à	  la	  question	  2.	  Pour	  
chaque	  cas,	  dis-­‐moi	  comment	  tu	  as	  fait	  pour	  
déterminer	  si	  c’était	  le	  nombre	  4'872.	  	  
	  
(En	  parlant	  du	  point	   a	  :	   40+80+72)	   Ici,	   pour	  
quarante	   plus	   huitante	   plus	   septante-­‐deux,	  
je	   n’ai	   pas	   fait	   attention	   au	   calcul,	  mais	   j’ai	  
regardé	   comment	   les	   chiffres	   étaient	   ali-­‐
gnés.	   J’ai	   effacé	   les	   zéros	   et	   ça	   m’a	   donné	  
4872,	  c’est	  comme	  ça	  que	  j’ai	  raisonné.	  
(En	  parlant	  du	  point	  e	  :	  4800+7+2)	  et	  bien	  là,	  
j’ai	   fait	   l’addition	   quatre-­‐cent-­‐huitante	   plus	  
septante-­‐deux.	   Là	   j’ai	   oublié	   de	   mettre	   le	  
plus.	  Je	  ne	  l’ai	  pas	  mis	  (il	  biffe	  le	  2e	  signe	  plus	  
sur	   la	   donnée)	   et	   j’ai	   fait	   coller	   les	   deux	  
chiffres.	   Et	   ça	   fait	   quatre-­‐mille-­‐huit-­‐cent-­‐
septante-­‐deux.	  	  
32	   Pourquoi	   est-­‐ce	  que	   tu	   as	   fait	   cette	   erreur,	  
c’est	  parce	  que	  tu	  allais	  vite	  ?	  
Non,	  je	  ne	  pense	  pas	  que	  c’est	  une	  erreur.	  
33	   Mais	   si	   tu	   fais	   le	   calcul,	   tu	   arrives	   à	   com-­‐
bien	  ?	  
Ah,	  je	  n’arrive	  pas	  du	  tout	  au	  nombre	  4'872.	  
34	   (J’explique	   la	   consigne,	   l’élève	   trouve	   alors	  
les	  deux	  solutions).	  
	  
Aspect	  objet	  -­‐	  algorithmique	  
Compter	  et	  décompter	  
35	  
(14’20)	  
Peux-­‐tu	  compter	  de	  dix	  en	  dix	  ?	  10,	  20,	  30	  …	   (OK)	  
	  
36	   Peux-­‐tu	  maintenant	  compter	  de	  dix	  en	  dix	  à	  
partir	  de	  953	  ?	  
(OK	  avec	  hésitation	  au	  passage	  des	  milliers)	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37	   Peux-­‐tu	   décompter	   (compter	   à	   l’envers)	   à	  
partir	  de	  10	  ?	  
(OK)	  
38	   Peux-­‐tu	  décompter	  à	  partir	  109	  ?	   (OK)	  
39	   Peux-­‐tu	  décompter	  à	  partir	  de	  3006	  ?	   (OK)	  
Aspect	  outil	  
Comparer	  et	  ordonner	  des	  nombres	  
40	  
(15’58)	  
(En	  montrant	  la	  question	  7	  du	  questionnaire)	  
Quand	   tu	   dois	   comparer	   deux	   nombres,	  
comment	  fais-­‐tu	  ?	  
(en	   montrant	   le	   premier	   item	  :	   111111	   …	  
99999).	  Ici	  ça	  fait	  99'999.	  Mais	  comme	  il	  y	  a	  
plus	   de	   chiffres	   à	   gauche,	   c’est	   forcément	  
un	  plus	  grand	  nombre.	  Mais	  si	  on	  avait	   fait	  
1	   +	   1	   +	   1	   +	   1	   (en	   montrant	   le	   nombre	   de	  
gauche),	   la	   valeur	   de	   droite	   aurait	   été	   la	  
plus	  grande.	  
41	   Mais	  là	  il	  n’y	  avait	  pas	  d’opération.	  	   Non,	   comme	   il	   n’y	   avait	   pas	   d’opération	  
[c’est	  111111	  la	  réponse].	  
42	   Et	   dans	   l’autre	   situation	   (en	  montrant	   le	   2e	  
item)	  ?	  
Le	  chiffre	  ici	  a	  deux	  zéros,	  ça	  fait	  90'143.	  Et	  
là	  ça	  fait	  901'430.	  
(…)	  	  
Arrondir	  
43	   (…)	   	  
44	  
(17’12)	  
Si	   je	   te	   demande	   d’arrondir	   ce	   nombre	  
(12,72).	  Combien	  ça	  fait	  ?	  
Si	  je	  l’arrondis,	  ça	  fait	  13.	  
45	   Hélène	   a	   répondu	   à	   12,7.	   Est-­‐ce	   qu’elle	   a	  
raison	  ?	  Qu’est-­‐ce	  que	  tu	  lui	  dirais	  ?	  
Ça	   dépend.	   Si	   on	   demande	   de	   l’arrondir	   à	  
l’unité,	  c’est	  clair	  que	  ça	   fait	  13.	  Mais	  si	  on	  
demande	   de	   l’arrondir	   au	   dixième,	   ça	   fait	  
12,70.	  	  
46	   Donc	  il	  y	  a	  plusieurs	  possibilités.	   Ça	   dépend	   comment	   on	   veut	   arrondir	   le	  
nombre.	  
47	   Mais	   si	   je	   ne	   précisais	   pas	   comment	  
l’arrondir	  ?	  
Je	  lui	  dirais	  d’arrondir	  à	  13.	  
48	  
(18’06)	  
Pour	  toi,	  ça	  veut	  dire	  quoi	  arrondir	  ?	   C’est	  comme	  pour	   les	  courses.	  Lorsque	  l’on	  
fait	   les	   courses	   et	   que	   le	   prix	   contient	   des	  
centimes,	  on	  préfère	  arrondir.	  Par	  exemple,	  
si	  on	  achète	  quelque	  chose	  à	  un	  Franc	   cin-­‐
quante,	  on	  paye	  deux	   francs	  et	  on	  va	  nous	  
rendre	  le	  reste.	  
Dans	  12,72,	  vu	  que	  72	  est	  plus	  grand	  que	  50	  
j’arrondis	  le	  chiffre	  à	  13.	  
49	   À	  quoi	  ça	  sert	  d’arrondir	  ?	   À	  faciliter	  le	  calcul.	  (…)	  
50	   Peux-­‐tu	  me	  donner	  des	  situations	  où	  tu	  uti-­‐
lises	  les	  arrondis	  ?	  
Les	   courses,	   les	   calculs.	   Par	   exemple	   si	   j’ai	  
99	   fois	  40,	   je	   fais	  100	   fois	  40,	   puis	   j’enlève	  
40	  au	  résultat.	  
51	  
(19’30)	  
Je	   te	   demande	   maintenant	   d’arrondir	   ce	  
nombre	  (847,5)	  à	  l’unité,	  comment	  fais-­‐tu	  ?	  	  
…	  
Jean 
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52	   Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  hésiter	  ?	   …	   La	   virgule	   (il	   supprime	   la	   virgule	   du	  
nombre).	  
53	   Mais	  là	  tu	  changes	  le	  nombre,	  non	  ?	   Je	   change	   le	   nombre,	  mais	   de	   toute	   façon,	  
quand	  on	  arrondit	  on	  change	  le	  nombre.	  
54	   Est-­‐ce	  qu’on	  le	  change	  complètement	  ?	   On	  peut	  le	  changer	  …	  
55	   Parce	  que	  là	  (en	  montrant	  le	  12,72)	  il	  y	  avait	  
aussi	  une	  virgule,	  non	  ?	  
Oui	  et	  j’ai	  changé	  le	  nombre.	  
56	   Oui,	  tu	  as	  dit	  que	  c’était	  environ	  13.	   …	  
57	   Donc	   tu	   arrondirais	   ce	   nombre	   (847,5)	   à	  
combien	  ?	  
…	  Ça,	  ça	  me	  pose	  une	  colle.	  
58	   Qu’est-­‐ce	  qui	  pose	  problème	  ?	   C’est	  le	  chiffre	  847,5.	  Et	  on	  doit	  l’arrondir	  à	  
l’unité.	  
(on	  reparle	  de	  l’exemple	  de	  12,72).	  
Pour	  arrondir	  (847,5)	  je	  pourrais	  soit	  le	  gar-­‐
der	  comme	  ça,	  847,	  et	  oublier	   le	  5.	  Ou	  soit	  
le	  mettre	  à	  848.	  
59	  
(21’20)	  
Comment	   choisis-­‐tu?	   Les	   deux	   sont-­‐ils	   pos-­‐
sibles	  ?	  
Les	  deux	  sont	  possibles.	  
60	   Et	   si	   je	   te	   demande	   d’arrondir	   ce	   nombre	  
(847,2)	  ?	  
Là	   je	   l’aurais	   mis	   à	   847,	   puisque	   c’est	   en	  
dessous	   de	   cinq.	   Si	   on	   fait	   une	   graduation,	  
deux	   est	   [là]	   et	   cinq	   est	   ici.	   847,2	   se	   rap-­‐
proche	  plus	  de	  847	  que	  de	  848.	  Mais	  quand	  
c’est	  pile	  au	  milieu	  (en	  parlant	  de	  847,5),	  là	  
c’est	  dur.	  	  
61	   Et	   si	   je	   te	   demande	   d’arrondir	   cet	   autre	  
nombre	  (847,7)	  ?	  
Là	  je	  l’aurais	  arrondi	  à	  848.	  
62	   C’est	   juste	   le	   fait	  qu’il	  y	  ait	  un	  cinq	   ici	   (rang	  
des	  dixièmes)	  qui	  te	  fait	  douter.	  
Oui.	  Et	  si	  je	  devais	  l’arrondir,	  je	  le	  mettrais	  à	  
848.	  
63	   Oui,	   c’est	   ce	   que	   l’on	   fait.	   Il	   fallait	   décider	  
d’une	  règle,	  alors	  à	  partir	  de	  cinq,	  on	  arrondi	  
en	  dessus.	  
D’accord.	   …	   C’est	   comme	   avec	   les	  
moyennes.	  Si	  on	  a	  4,25	  on	  passe	  au	  cran	  en	  
dessus.	  Si	  on	  a	  4,75	  ça	  monte	  à	  5.	  
64	   (…)	   	  
65	  
(22’38)	  
Si	   je	   te	   demande	   d’arrondir	   ce	   même	  
nombre	  (847,5)	  à	  la	  dizaine,	  comment	  ferais-­‐
tu	  ?	  
…	  
66	   Quelles	  sont	  les	  questions	  que	  tu	  te	  poses	  ?	  
	   	  
Il	   y	   a	   toujours	   cette	   virgule.	   Tout	   tourne	  
autour	   de	   cette	   virgule.	   Je	   pense	   que	   je	  
devrais	   mettre	   la	   virgule	   ici	   pour	   arriver	   à	  
84,75.	  …	  Non.	  Ou	  alors	  que	  je	  fasse	  comme	  
ça	   (8475).	   L’arrondir	   à	   la	  dizaine,	  mais	   si	   je	  
tends	   vers	   8475	   ça	   reste	   toujours	   vers	   les	  
dizaines.	  
67	   C’est	  quoi	  le	  nombre	  de	  départ	  ?	   847,5.	  Alors	  847,8.	  
68	   Donc	   ce	   serait	   ça	   ton	   arrondi	  ?	   Attention,	  
pas	  au	  dixième,	  mais	  à	  la	  dizaine.	  
847,8	  …	  8478.	  	  
69	   Où	  est	  le	  chiffre	  des	  dizaines	  ?	   Si	   on	   met	   toujours	   la	   virgule	   ici,	   alors	   le	  
chiffre	  des	  dizaines	  c’est	  le	  quatre.	  	  
70	  
(24’22)	  
J’aimerais	   que	   tu	   arrondisses	   à	   la	   dizaine,	  
donc	  sur	  ce	  quatre.	  
…	  Je	  mettrais	  85.	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71	   Pourquoi	  ?	   Parce	  que	  si	   j’efface	   [déplace]	   cette	  virgule	  
(84,75),	  on	  obtient	  [virgule]	  75,	  ça	  fait	  mon-­‐
ter	  le	  chiffre,	  ça	  fait	  monter	  le	  quatre.	  Donc	  
on	  obtient	  85.	  
72	  
(24’55)	  
Je	  suis	  d’accord	  que	  ce	  chiffre	  va	  rester	  (8)	  et	  
que	  celui-­‐là	  va	  passer	  à	  5.	  Mais	  là	  tu	  changes	  
le	   nombre.	   Est-­‐ce	   que	   c’est	   vraiment	   ça	   ar-­‐
rondir	  ?	  Passer	  de	  847,5	  à	  85	  ?	  
Non	  
73	   Un	   nombre	   arrondi	   doit-­‐il	   être	   proche	   du	  
nombre	  de	  départ	  ?	  Ou	  peut-­‐il	  être	  très	  éloi-­‐
gné	  ?	  
Il	  faut	  qu’il	  soit	  quand	  même	  assez	  proche.	  
74	   Penses-­‐tu	   que	   85	   et	   847,5	   sont	   assez	  
proches	  ?	  
Non,	  ils	  sont	  très	  éloignés.	  
75	   Est-­‐ce	  que	  tu	  as	  une	  autre	  idée	  [pour	  arron-­‐
dir]	  ?	  Je	  suis	  d’accord	  que	  le	  quatre	  va	  deve-­‐
nir	  un	  cinq,	  parce	  que	  …	  	  
850.	  
76	   Tu	  es	  sûre	  ?	   Oui.	  
77	   (…)	   	  
78	  
(26’02)	  
Et	  maintenant,	   je	   te	  demande	  d’arrondir	   ce	  
nombre	  (847,5)	  au	  millier.	  	  
J’enlève	  la	  virgule	  et	  je	  change	  les	  chiffres.	  
79	   Donc	  tu	  obtiens	  combien	  ?	   8475.	  C’est	  ce	  qui	  se	  rapproche	  le	  plus	  si	   je	  
change	  …	  le	  millier.	  




On	   revient	   sur	   la	   question	   huit.	   (…)	   Com-­‐
ment	  as-­‐tu	  choisi	  ce	  résultat	  (15’000)	  ?	  
	  Parce	  que	  ça	  s’approche	  le	  plus	  du	  milieu.	  
82	   Du	  milieu	  ?	   Oui,	   parce	   que	   là	   on	   demandait	   d’entourer	  
le	   nombre	   le	   plus	   proche	   du	   résultat	  3’641	  
plus	  23’250.	  
83	   Donc	   c’est	   quoi	   le	   résultat	   de	   3’641	   plus	  
23'250	  ?	  
27'891.	  
84	   Moi	   je	   te	   demandais	   d’entourer	   le	   nombre	  
le	  plus	  proche	  du	  résultat.	  
Oui,	   là	  c’était	  une	  mauvaise	  compréhension	  
de	   la	   consigne.	   Donc	   j’aurais	   logiquement	  
entouré	  le	  30'000.	  
Calcul	  réfléchi	  
Multiples	  et	  diviseurs	  
85	  
(28’21)	  
Donne-­‐moi	  quelques	  multiples	  de	  sept	  ?	   7,	  14,	  21,	  28.	  
86	   Est-­‐ce	  que	  65	  est	  un	  multiple	  de	  5	  ?	  	   Oui.	  
87	   Pourquoi	  ?	   Parce	  que	  ça	  se	  termine	  par	  le	  chiffre	  cinq.	  
88	   (…)	   	  
89	   Est-­‐ce	  que	  147	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	   Non.	  
90	   Pourquoi	  ?	   Parce	   qu’il	   ne	   peut	   pas	   y	   avoir	   de	  47	   dans	  
les	  multiples	  de	  7.	  Il	  y	  a	  que	  42	  et	  49	  qui	  se	  
rapprochent	  le	  plus	  de	  47.	  
91	   Tu	  es	  sûre	  de	  ça	  ?	   Je	  pense.	  
Jean 
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92	   Est-­‐ce	   que	   tu	   aurais	   un	   autre	   moyen	   pour	  
savoir	  si	  147	  était	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  
Je	   pense	   qu’il	   y	   a	   un	   autre	  moyen,	  mais	   je	  
n’arrive	  pas	  à	  dire	  [lequel].	  
93	   Et	  si	  je	  te	  proposais	  de	  faire	  une	  division	  ?	   Oui,	  ça	  peut	  fonctionner.	  
94	   Si	   tu	   fais	   la	   division,	   que	   ferais-­‐tu	   avec	   le	  
résultat	  ?	   Comment	   ferais-­‐tu	   pour	   savoir	   si	  
c’est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  
Je	   regarde	   le	   résultat	   et	   j’essaye	  encore	  de	  
le	   diviser	   par	   7.	   Mais	   si	   les	   calculs	  
s’éternisent,	   je	  peux	  être	   sûre	  que	   ce	  n’est	  
pas	   un	   multiple	   de	   7.	   Ou	   alors	   si	   ça	  
s’approche	  d’un	  chiffre	  avec	  une	  virgule.	  
95	   Un	  chiffre	  avec	  une	  virgule	  ?	   …	  Si	   j’arrive	  à	  3,75	   là,	   je	   suis	   sûr	  que	  ça	  ne	  
peut	  pas	  être	  un	  multiple	  de	  7.	  
96	   (…)	   	  
97	   Est-­‐ce	  que	  70	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	   Oui.	  
98	   Est-­‐ce	  que	  140	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	   …	  
99	   En	   sachant	   que	   70	   est	   un	   multiple	   de	   7,	  
peux-­‐tu	  savoir	  si	  140	  est	  aussi	  un	  multiple	  de	  
7	  ?	  
…	  Oui.	  
100	   Comment	  ?	   Et	  bien	  il	  faut	  faire	  70	  fois	  5.	  
101	   Ça	  fait	  combien	  ?	   C’est-­‐à-­‐dire	  7	  fois	  50	  ce	  qui	  donne	  140.	  
103	  
(31’00)	  
Ça	   joue	   ça	  ?	  7	   fois	  5,	   ça	   fait	  35.	  Non,	   ça	  ne	  
joue	  pas.	  
Je	   me	   suis	   trompé.	   Alors	   140	   n’est	   pas	   un	  
multiple	  de	  7.	  
104	   Est-­‐ce	  que	  14	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	   Oui.	  
105	   Est-­‐ce	  que	  140	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	   C’est	  difficile	  à	  dire.	  
106	   (Je	  montre	  à	  l’élève,	  sur	  papier	  :	  	  
14	  =	  2	  x	  7	  
140	  =	  10	  x	  14	  =	  10	  x	  2	  x	  7)	  
Oui,	  d’accord.	  
107	   Alors	  est-­‐ce	  que	  140	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	   …	  Non	  parce	  qu’il	  y	  a	  le	  40	  qui	  ne	  joue	  pas.	  Il	  
y	  a	   le	  14	   ici	   (de	  140),	  mais	   je	  ne	  dois	  pas	   le	  
prendre	   en	   compte.	   C’est	   la	   dizaine	   que	   je	  
dois	  prendre	  en	  compte.	  
108	   (…)	  140	  on	  peut	  l’écrire	  comme	  ça	  (140	  =	  20	  
x	  7).	  
Donc	  comme	  on	  peut	   l’écrire	  20	   fois	  7,	  140	  
est	  un	  multiple	  de	  7.	  	  
Oui,	   j’ai	   raisonné	   comme	   ça	   tout	   à	   l’heure,	  
j’avais	  dit	  5	  à	  la	  place	  de	  2	  (70	  fois	  5	  égales	  
140	  au	  lieu	  de	  70	  fois	  2	  égal	  140).	  
	  
109	   (…)	   	  
Soustraction	  et	  multiplication	  
110	  
(33’130)	  
Je	   te	  donne	  maintenant	  à	   faire	   la	   soustrac-­‐
tion	  42	  moins	  15.	  Attends,	   là	  c’est	  écrit	  12,	  
je	  corrige.	  
Ça	  fait	  30	  (en	  parlant	  de	  42	  –	  12).	  
111	   Non	   sinon	   c’est	   trop	   facile.	   Alors	  42	  moins	  
15,	  de	  tête.	  
42	  moins	  10	  ça	  ferait	  30.	  
112	   Attends,	  42	  moins	  10	  ça	  fait	  …	   32.	   Après	   je	   fais	   cinq	   moins	   deux	   ça	   fait	  
trois.	  Et	  après	   j’arrive	  à	  29	   (42	  –	  10	  –	   (5	  –	  
2)).	  
113	   Et	  tu	  voix	  d’autres	  moyens	  de	  le	  faire	  ?	   Partir	   de	   15	   et	   aller	   jusqu’à	   42,	   avec	   les	  
doigts.	  
114	   Arriverais-­‐tu,	  de	  tête,	  à	  calculer	  :	  19	  fois	  6	  ?	  
	  
…	  20	  fois	  6	  ça	  fait	  120	  et	  120	  moins	  6	  ça	  fait	  
114.	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Retranscription de l’entretien 
Aspect	  objet	  -­‐	  sémantique	  
Lire	  et	  écrire	  des	  nombres	  
Écrire	  des	  nombres	  dictés	  	  
N°	   Questions	   Réponses	  
1	  
(00’47)	  
Je	   vais	   te	   dicter	   des	   nombres	   que	   tu	   devras	  
écrire	  en	  chiffres.	  	  
• 837	  	  
• 1'350	  	  
• 29’070	  	  
• 345'678	  	  
• 100'100	  	  




Pour	   le	   dernier	   nombre,	   peux-­‐tu	  me	   redire	   la	  
séquence	  que	  tu	  as	  entendue	  ?	  




C’était	  1'020'003.	  Quand	  c’est	  un	  nombre	  très	  
grand,	  comment	  t’y	  prends-­‐tu	  pour	  l’écrire	  ?	  
D’abord,	   je	   commence	   par	   le	   plus	   petit,	  
par	   exemple	   3.	   Puis	   vingt	   mille,	   je	   sais	  
qu’il	  y	  a	  trois	  …	  places,	  on	  va	  dire.	  Après	  je	  
mets	  le	  trait	  pour	  m’aider.	  
4	   Donc	  tu	  vas	  de	  droite	  à	  gauche.	   Oui	  
5	   (…)	   	  
6	  
(02’50)	  
Là	  tu	  es	  sûre	  de	  ta	  réponse,	  1'020'003	  ?	   Non,	  je	  crois	  que	  j’ai	  fait	  faux	  là.	  	  




Quels	  sont	  les	  mots	  qui	  t’indiquent	  la	  position	  
des	  chiffres	  ?	  
1	   million	   je	   sais	   que	   c’est	   le	   plus	   grand.	  
Puis	   mille,	   c’est	   un	   peu	   plus	   petit,	   puis	  
trois,	  c’est	  vraiment	  plus	  petit.	  
9	   Donc	   c’est	   les	   mots	   millions	   et	   mille	   que	   tu	  




Si	   je	   te	   donne	   un	   tableau	   de	   numération	   (…)	  
que	  mettrais-­‐tu	  dans	  les	  en-­‐têtes	  ?	  
Là	  c’est	  million,	  je	  crois.	  
11	   Alors,	  écris.	   En	  tout	  cas	  ici	  c’est	  les	  millièmes	  (en	  mon-­‐
trant	  la	  colonne	  des	  unités).	  
12	   Attends,	  avant	  d’écrire	  on	  va	  tous	   les	  dire,	  en	  
commençant	  depuis	  la	  droite.	  
Millième	  ?	  
13	   Non,	   les	   millièmes	   c’est	   quand	   tu	   as	   des	  
nombres	  à	  virgule.	  Ici,	  le	  3,	  c’est	  quoi	  ?	  C’est	  le	  
chiffre	  des	  ?	  
Unité	  ?	  	  
14	   Oui.	   Unité,	   après	   dizaine,	   après	   c’est	   les	   cen-­‐
taines,	  après	  c’est	  les	  mille,	  …	  après	  je	  ne	  
sais	  pas,	  j’ai	  oublié.	  
15	   Qu’est-­‐ce	  qu’il	  y	  a	  après	  mille	  ?	   …	  On	  dit	  les	  dizaines	  de	  millions	  ?	  
16	   On	   dit	   les	   dix-­‐mille	   ou	   dix-­‐millier	   (dizaine	   de	  
milliers)	  
Après	   c’est	   les	   cent-­‐mille,	   puis	   c’est	   les	  
millions.	  
Delphine 
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17	  
(05’40)	  
Exactement.	   Maintenant,	   avec	   ce	   tableau,	  
arriverais-­‐tu	  à	  écrire	  1'020'003	  ?	  
1	  million	  c’est	   là	  (Delphine	  écrit	   le	  1	  dans	  
la	   colonne	   des	   millions),	   le	   trois	   est	   là	  
(écrit	   le	   3	   dans	   la	   colonne	   des	   unités).	  
Donc	  vingt-­‐mille	  …	  
18	   Le	  vingt-­‐mille	  sera	  sous	  quelle	  unité	  ?	   Le	  zéro	  sera	  sous	  mille	  ?	  …	  ou	  le	  deux.	  
19	   Qu’est-­‐ce	  que	  tu	  penses	  ?	   	  
20	   (…)	   	  
21	   	   Je	  pense	  que	  je	  mets	   le	  0	   là	  (colonne	  des	  
milliers)	  et	  le	  2	  là	  (colonne	  des	  dizaines	  de	  
milliers).	  
22	   Tu	  es	  sûre	  ?	   Je	  suis	  plus	  ou	  moins	  sûre.	  
23	   Alors,	  écris-­‐le	  dans	  le	  tableau.	   	  
24	  
	  
25	   Et	   dans	   les	   autres	   cases	   qu’est-­‐ce	   que	   tu	  
mets	  ?	  
Des	  zéros	  ?	  
26	  
(07’27)	  
Est-­‐ce	  que	  c’est	   la	  même	  chose	  que	  ce	  que	  tu	  
as	  écrit	  avant	  (1’20000’03)	  ?	  
Non.	  
27	   C’est	  lequel	  qui	  est	  juste	  selon	  toi	  ?	   Celui-­‐là,	  je	  pense	  (1’20	  000’03).	  
28	   Pourquoi	  ?	   Je	  suis	  plus	  sûre	  de	  celui-­‐là	  que	  celui-­‐là.	  Je	  
n’arrive	  pas	  à	  dire	  pourquoi.	  
29	  
(07’48)	  
Parfois,	  tu	  as	  utilisé	  des	  séparations.	  Comment	  
places-­‐tu	  ces	  séparations	  ?	  
Et	   bien	   je	   compte	   par	   trois	  :	   centaine,	  
dizaine,	  unité	  et	  après	  je	  mets	  un	  trait.	  Et	  
puis	  à	   chaque	   fois	  qu’il	   y	  en	  a	   trois	   [tous	  
les	  trois	  rangs],	  je	  mets	  un	  trait.	  
30	  
(08’01)	  
Et	  là	  (en	  montrant	  le	  1’20	  000’03),	  as-­‐tu	  utilisé	  
la	  même	  méthode	  ?	  
Non	  …	  en	  fait	  là	  j’ai	  fait	  faux.	  J’ai	  fait	  deux	  
[chiffres],	   trois	   [chiffres],	   deux	   [chiffres],	  
un	  [chiffre].	  	  
	  	  
(1/20/000/03)	  
31	   Arriverais-­‐tu	   à	   récrire	   ce	   nombre	   en	   utilisant	  
les	  séparations	  comme	  tu	  l’as	  fait	  ici	  (en	  mon-­‐
trant	  le	  nombre	  écrit	  par	  l’élève	  :	  345'678)	  ?	  
Oui,	   trois	   zéro	   zéro	   ...	   zéro	   zéro	   zéro	   ...	  
deux	  un.	  (Delphine	  a	  écrit	  12'000'003)	  	  
32	   Peux-­‐tu	  me	  lire	  ce	  nombre	  ?	   Ça	  fait	  12'000'003.	  
33	  
(08’45)	  
Oui,	   mais	   le	   nombre	   que	   je	   t’ai	   demandé	   au	  
départ,	   c’est	  1'020'003.	   Je	   te	   donne	   un	   autre	  
nombre	  à	  écrire	  :	  1'350'212.	  
	  
34	   Parfait.	  Pourquoi	  est-­‐ce	  que	  tu	  arrives	  avec	  ce	  
nombre,	  alors	  que	  1'020'003	  pose	  problème	  ?	  
Parce	   que	   là	   (1'020'003)	   j’ai	   pensé	   uni-­‐
quement	   aux	   zéros,	   combien	   de	   zéros	   je	  
devrais	  mettre?	  Je	  crois	  que	  c’est	  ça.	  	  
35	  
(09’15)	  
Et	  maintenant,	   si	   tu	   réessayes,	   tu	  penses	  que	  
tu	  arrives	  à	  écrire	  1'020'003	  ?	  
Comme	  ça	  :	  	  
	  
36	   Tu	  es	  sûre	  ?	  Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  hésiter	  ?	   Je	  ne	  sais	  pas	  si	  c’est	   le	  chiffre	  ou	  si	  c’est	  
juste	  le	  3	  qui	  est	  à	  la	  fin.	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37	   (…)	   	  
38	   En	   fait,	   ce	   que	   tu	   as	   fait	   avec	   le	   tableau	   de	  
numération	   était	   juste.	   C’est	   comme	   ça	   que	  
l’on	  écrit	  1’020’003.	  
	  
39	   (…)	   	  
40	  
(10’10)	  
Dans	   1'350'212,	   on	   entend	   deux	   fois	   le	   mot	  
«	  cent	  ».	   Est-­‐ce	   qu’il	   a	   deux	   fois	   la	  même	   va-­‐
leur	  ?	  
Non.	   Je	   sais	   que	   cent	   c’est	   trois	   chiffres.	  
C’est	  ça	  qui	  m’aide	  à	  savoir.	  
41	   Donc	   dans	   1'350'212,	   les	   350,	   tu	   sais	   que	   ça	  
prend	   trois	   chiffres	   et	   212,	   tu	   sais	   que	   ça	  
prend	  aussi	  trois	  chiffres.	  
Oui	  
42	   (…)	  	   	  
Lire	  des	  nombres	  
43	  
(11’00)	  
Cette	   fois	   je	   vais	   te	   demander	   de	   lire	   des	  
nombres	  à	  voix	  haute	  :	  
• 154	  →	  OK	  
• 7’032	  →	  OK	  
• 80’905	  →	  OK	  
• 345’678	  →	  OK	  
• 908’700	  →	  OK	  	  
• 1’005’034	  →	  NON	  
(1'005’034	   est	   lu	   dix-­‐millions-­‐cinquante-­‐
mille-­‐trente-­‐quatre).	  




Comment	  fais-­‐tu	  pour	  lire	  ces	  nombres?	   Je	  sépare	  en	  trois,	  comme	  j’ai	  dit	  avant.	  
46	   Donc	  tu	  pars	  depuis	  la	  droite?	   Oui.	  
Écrire	  des	  nombres	  (donnés	  en	  lettres):	  	  
47	  
(12’26)	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48	  
(13’39)	  
Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	  
	  
Déjà,	   je	   lis	   un	   mot	   après	   l’autre	   lentement.	  
Puis	   je	   regarde	   les	   premiers,	   par	   exemple	   là,	  
sept-­‐cent-­‐huitante.	  Le	  sept,	  je	  sais	  que	  c’est	  le	  
premier,	  cent	  me	  donne	   l’indice	  que	  c’est	  de	  
trois	  chiffres,	  puis	  huitante,	  je	  sais	  que	  c’est	  la	  
fin.	  
49	   Et	   pour	   809'600	  (en	   pointant	   le	   nombre	  
sur	  la	  sur	  la	  feuille)?	  
Je	   lis	   le	   8	   et	   je	   l’écris.	   «	  Cent	  »	   me	   donne	  
l’indice	   que	   c’est	   trois	   [chiffres],	   puis	   [j’écris	  
le]	   9.	   Après	   il	   y	   a	   mille	   et	   je	   sais	   que	   c’est	  
l’apostrophe.	   Après,	   six-­‐cents,	   je	   sais	   que	  
c’est	  trois	  chiffres.	  
50	  
(14’37)	  
On	  a	   fait	   trois	   choses,	  écrire	  des	  nombres	  
dictés,	   lire	   des	   nombres	   et	   écrire	   des	  
nombres	   en	   chiffres.	   Qu’est-­‐ce	   qui	   est	   le	  
plus	  facile	  ?	  
Le	   plus	   facile	   c’est	   de	   passer	   des	   nombres	  
écrits	  en	  mots	  aux	  nombres	  écrits	  en	  chiffres.	  
51	   Pourquoi	  ?	   Parce	   qu’on	   lit	   et	   on	   peut	   faire	   dans	   notre	  
tête.	  Alors	  que	  quand	  le	  nombre	  est	  dicté,	  on	  
n’a	  pas	  le	  temps	  de	  savoir	  comment	  il	  est.	  
Décomposer	  et	  recomposer	  un	  nombre	  
52	  
(15’20)	  
J’ai	  un	  jeu	  d’étiquettes	  avec	  lequel	  on	  peut	  
former	   des	   nombres,	   par	   exemple	   4170.	  
Avec	   ces	   étiquettes,	   j’aimerais	   que	   tu	  
formes	  le	  nombre	  1'020'003.	  
Attention,	   les	   étiquettes	   doivent	   toutes	  
être	  alignées	  sur	  la	  droite.	  
(…)	  
(Forme	  le	  nombre	  :	  1'020'003)	  
53	   Tu	  es	  sûre	  ?	   Oui.	  
54	   Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   Déjà	  je	  sais	  qu’un	  million	  c’est	  grand,	  puis	  j’ai	  
compté	   les	   trois	   (sous-­‐entendu	   1	   million	   a	  
deux	  séries	  de	  trois	  zéros).	  Après	  j’ai	  trouvé	  le	  
vingt-­‐mille	   et	   j’ai	   aussi	   compté	   les	   trois.	  
Après,	  je	  sais	  que	  le	  3	  est	  tout	  seul	  à	  la	  fin.	  
55	   Maintenant,	   j’aimerais	   que	   tu	   formes	   le	  
nombre	  3’600’070	  
(Forme	  le	  nombre	  :	  306070)	  
56	   Est-­‐ce	  que	  tu	  es	  sûre	  ?	   Oui.	  
57	   Peux-­‐tu	   écrire	   ce	   nombre	   dans	   le	   tableau	  
de	  numération	  ?	  
Ah,	  je	  crois	  qu’il	  faut	  encore	  un	  zéro.	  
58	  
	  
59	   Récris-­‐le	  dans	  le	  tableau	  du	  dessous.	   	  
60	  
	  
61	   Peux-­‐tu	  me	  lire	  ce	  nombre	  ?	   Ça	  fait	  3'060’070.	  
62	   Et	  c’est	  ce	  que	  j’avais	  demandé	  ?	   Oui	  
63	   (…)	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Retranscription de l’entretien 
Aspect	  objet	  -­‐	  sémantique	  
Attribuer	  une	  valeur	  relative	  aux	  chiffres	  d’un	  nombre	  
N°	   Questions	   Réponses	  
1	  
(01’03)	  
Je	  te	  présente	  les	  chiffres	  (3	  –	  5	  –	  3	  –	  1)	  sur	  
des	   étiquettes.	   Place	   ces	   étiquettes	   pour	  
former	  le	  nombre	  le	  plus	  grand	  possible.	  (…)	  
(Forme	  le	  nombre	  :	  5331).	  
	  	  
2	   Comment	   sais-­‐tu	   qu’il	   s’agit	   du	   nombre	   le	  
plus	  grand	  que	  tu	  puisses	  former	  ?	  
Parce	   qu’il	   y	   a	   un	   5	   et	   on	   sait	   que	   5	   c’est	  
plus	  grand	  que	  3	  et	  que	  1.	  
3	  
(02’09)	  
Je	  te	  présente	  d’autres	  chiffres	  (0	  –	  8	  –	  3	  –	  0	  
–	  1	  –	  8	  –	  5)	  sur	  des	  étiquettes.	  De	  nouveau,	  
place	  ces	  étiquettes	  pour	   former	   le	  nombre	  
le	  plus	  grand	  nombre	  possible.	  
	  8'803'150.	  
4	   Comment	  est-­‐ce	  que	  tu	  as	  fait	  ?	   D’abord,	  j’ai	  mis	  le	  8	  et	  après	  le	  deuxième	  8	  
parce	   que	   c’est	   plus	   grand.	   Et	   puis	   j’ai	  mis	  
un	  zéro	  entre-­‐deux	  pour	  faire	  803,	  puis	  150.	  
Mais	   je	   pourrais	   faire	   comme	   ça	   aussi	   (in-­‐
verse	  le	  5	  et	  le	  1	  :	  8803510).	  
5	   Lequel	  est	  le	  plus	  grand	  ?	   …	   C’est	   le	   5	   qui	   est	   plus	   grand	   que	   le	   1.	  
Même	   là,	   je	   pourrais	   faire	   comme	   ça	   (in-­‐
verse	  le	  premier	  0	  et	  le	  3	  :	  8'830’510).	  
6	   Et	   ça,	   c’est	   le	   nombre	   le	   plus	   grand	   que	   tu	  
puisses	  former	  avec	  ces	  chiffres	  ?	  
Oui	  je	  pense.	  
7	  
(03’28)	  
J’ai	   enlevé	   les	   zéros.	  Quel	   est	   le	   plus	   grand	  
nombre	  que	  tu	  puisses	  former	  avec	   les	  cinq	  
chiffres	  qui	  restent	  (8	  –	  3	  –	  1	  –	  5	  –	  8)	  ?	  
88'531.	  
8	   Tu	  es	  sûre	  ?	   Je	  ne	  sais	  pas.	  
9	   Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  hésiter	  ?	   J’hésite.	  …	  Oui,	  moi	   je	   laisserais	   comme	   ça	  
(88'531).	  
10	   Combien	  ça	  fait	  quand	  tu	  lis	  le	  nombre	  ?	   88'531.	  
11	   Et	   tu	   hésitais	   avec	   quoi	  ?	   Quels	   sont	   les	  
chiffres	  que	  tu	  aurais	  inversés	  ?	  
(Inverse	   le	   deuxième	   8	   et	   le	   5	  et	   arrive	   à	  	  
85'831).	  
12	   Et	  là,	  ça	  ferait	  combien	  ?	   Ah	  oui,	  ça	  ferait	  85'831	  donc	  c’est	  plus	  petit	  
que	  celui-­‐là	  (en	  montrant	  88'531).	  
13	  
(04’24)	  
Je	   te	   redonne	   un	   zéro.	   Où	   le	   placeras-­‐tu	  
pour	  former	  le	  nombre	  le	  plus	  grand	  ?	  
…	  Je	  le	  mettrais	  à	  la	  fin.	  




Et	  si	  je	  te	  donne	  encore	  un	  zéro	  ?	   Je	  le	  rajouterais	  aussi	  à	  la	  fin.	  
16	   Avant,	   c’était	   le	  même	   exercice,	   et	   tu	  m’as	  
répondu	   8'803'501	   (en	   réalité	   c’était	  
8'830'510,	  mais	  on	  ne	  se	  rappelait	  plus	  de	  la	  




17	   Entre	   ces	   deux	   nombres	   (8'803'501	   et	  
8’853'100),	  lequel	  est	  le	  plus	  grand	  ?	  
Le	  dernier	  (8’853'100).	  
Aline 
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18	   Pourquoi	  ?	   Et	   bien	   là,	   j’ai	   mis	   les	   deux	   zéros	   à	   la	   fin	  
alors	  que	  là	  je	  les	  ai	  mis	  au	  milieu.	  
19	   Est-­‐ce	  que	  tu	  peux	  me	  redire	  pourquoi	  tu	  as	  
placé	  ce	  zéro	  ici	  (8'803'501)?	  	  
Pour	  associer	  les	  trois	  chiffres.	  
20	   Pour	  faire	  des	  groupes	  de	  trois,	  c’est	  ça	  ?	   Oui	  
21	   (…)	   	  
22	  
(06’22)	  
Peux-­‐tu	   comparer	   ces	   deux	   nombres	  ?	  
(500'632	  ;	   506'320).	   Lequel	   est-­‐il	   le	   plus	  
grand	  ?	  (Je	  n’aurais	  pas	  dû	  poser	  cette	  deu-­‐
xième	   question,	   car	   dans	   le	   questionnaire,	  
Aline	   a	   répondu	   que	   deux	   nombres	   sem-­‐
blables	  étaient	  égaux).	  
C’est	  celui-­‐là	  (506'320).	  
23	   Pourquoi	  ?	   Parce	  qu’il	  y	  a	  cinq-­‐cent-­‐six-­‐mille-­‐trois-­‐cent-­‐
vingt	   alors	   que	   ça	  on	   lit	   cinq-­‐cent-­‐mille-­‐six-­‐
cent-­‐trente-­‐deux.	  
Décomposer	  et	  recomposer	  un	  nombre	  (unité,	  dizaine,	  centaine,	  etc.)	  
24	  
(7’10)	  
Je	  te	  donne	  trois	  étiquettes	  :	  «	  12	  dizaines	  »,	  
«	  43	  unités	  »,	  «	  1	  centaine	  ».	  Classe-­‐les	  dans	  
l’ordre	  croissant,	  du	  plus	  petit	  au	  plus	  grand.	  
…	  Unité	  oui	  ça	   fait	  une	  unité	  donc	  ça	   ferait	  
4,3.	  
25	   Qu’est-­‐ce	  qui	  est	  écrit	  ?	   43	  unités	  
26	   À	  quoi	  correspond	  une	  unité	  ?	   10	  ?	  
27	   Quel	  mot	  utilise-­‐t-­‐on	  pour	  10	  ?	   Centaine	  ?	  Ah	  non,	  centaine	  c’est	  pour	  cent,	  
et	  dizaine	  c’est	  pour	  10.	  Donc	  ça	  ferait	  :	  
12	  dizaines	  <	  43	  unités	  <	  1	  centaine	  
28	   Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   Centaine	   ça	   vient	   de	   cent	   donc	   c’est	   deux	  
zéros,	   dizaine	   il	   y	   a	   un	   zéro	   et	   unité	   c’est	  
entre	  les	  deux.	  
29	   Donc	   une	   unité	   c’est	   quoi	  ?	   Ça	   vaut	   com-­‐
bien	  ?	  Tu	  ne	  sais	  plus	  ?	  
Oui	  c’est	  ça,	  en	  fait	  je	  sais	  plus.	  
30	   Une	  unité	  ça	  vaut	  un	   Ah	   oui	   parce	   qu’il	   y	   «	  une(ité)	  »	   Donc	   ça	  
ferait	  comme	  ça	  :	  43	  unités	  <	  12	  dizaines	  <	  1	  
centaine.	   Comme	   c’est	   plus	   petit	   un,	   puis	  
après	  dix,	  puis	  après	  cent.	  
31	   43	  unités,	  ça	  représente	  quel	  nombre	  ?	   4	  …	  non	  …	  je	  ne	  sais	  pas.	  
32	   Et	  3	  unités,	  ça	  représente	  quel	  nombre	  ?	   3	  ?	  
33	   C’est	  juste.	  Et	  43	  unités	  ?	   Ça	  ferait	  43	  ?	  
34	   Oui,	   exactement.	   Et	   12	   dizaines,	   ça	   repré-­‐
sente	  combien?	  
12	  …	  non	  …	  0,	  …	  non	  1,2.	  
35	   Attention,	   les	   dizaines,	   ce	   n’est	   pas	   les	  
dixièmes.	  Une	  dizaine,	  ça	  vaut	  combien	  ?	  	  
10	  ?	  
36	   Deux	  dizaines,	  ça	  fait	  combien	  ?	  	  
3	  dizaines	  ?	  
5	  dizaines	  ?	  
12	  dizaines	  ?	  




37	   Attention	  si	  1	  dizaine	  vaut	  10,	  12	  dizaines	  ne	  
peuvent	  pas	  valoir	  12.	  	  
120	  ?	  
38	   Tu	  es	  sûre	  ?	   …	  Oui	  ?	  
Annexes 
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39	   Oui,	   c’est	   juste.	   Les	   trois	   étiquettes,	   elles	  
sont	  classées	  juste	  ?	  
Et	  bien	  là	  c’est	  plus	  grand	  parce	  que	  c’est	  12	  
dizaines	  (elle	  inverse	  les	  deux	  étiquettes)	  :	  
43	  unités	  <	  1	  centaine	  <	  12	  dizaines.	  
40	   (…)	   	  
41	  
(10’38)	  
Maintenant,	   j’aimerais	  que	  tu	  me	  donnes	   le	  
nombre,	  si	  on	  additionnait	  le	  tout	  ?	  Donc	  12	  
dizaines	  +	  1	  centaine	  +	  43	  unités	  
C’est	  120'143.	  
42	   Comment	  tu	  as	  fait	  ?	   Je	  sais	  que	  12	  dizaines,	  ça	   fait	  120,	  après	  1	  
centaine	  ça	  donne	  100	  et	  43	  unités	  ça	  reste	  
43.	  
43	   Donc	   ça	   fait	   combien	   quand	   tu	   les	   addi-­‐
tionnes	  ?	  
Quand	  je	  les	  additionne	  ?	  
44	   Quant	  tu	  fais	  12	  dizaines	  plus	  1	  centaine	  plus	  
43	  unités.	  
Et	  bien,	  120	  plus	  100	  ça	  fait	  220.	  Et	  plus	  43	  




Oui.	   Dans	   une	   centaine,	   il	   y	   a	   combien	  
d’unités	  ?	  
Il	  y	  en	  a	  …	  deux	  ?	  
46	   Dans	   une	   centaine,	   là-­‐dedans	   (en	  montrant	  
l’étiquette)	  tu	  dis	  qu’il	  y	  en	  a	  deux	  ?	  
Oui	  parce	  que	  dans	  cent,	  il	  y	  a	  deux	  zéros.	  
47	   Attention,	  une	  unité,	  ça	  vaut	  combien	  ?	   (…)	  ça	  donne	  1.	  
48	  
(12’45)	  
Donc	   dans	   une	   centaine,	   combien	   il	   y	   a	   de	  
fois	  une	  unité	  ?	  
Et	  bien,	  une.	  
49	   Comment	  tu	  arrives	  à	  un	  ?	   J’ai	   enlevé	   les	   deux	   zéros.	   Je	   me	   suis	   dit	  
qu’une	   centaine,	   pour	   trouver	   en	   unité,	   il	  
fallait	  enlever	   les	  deux	  zéros,	  ça	  donne	  une	  
unité.	  
50	   Dans	  une	  dizaine,	  il	  y	  a	  combien	  d’unité	  ?	   100	  ?	  
51	   Dans	  10,	  combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  fois	  un	  ?	  (…)	   Une	  fois	  (sous-­‐entendu,	  le	  chiffre	  1	  apparait	  
une	  fois	  dans	  le	  nombre	  10).	  
52	   Dans	  10,	  combien	  de	  fois	  peux-­‐tu	  mettre	  1	  ?	  
Combien	  de	  fois	  as-­‐tu	  besoin	  de	  1	  pour	  arri-­‐
ver	  à	  10	  ?	  
Dix	  fois.	  
53	   Oui,	   dans	   une	   dizaine	   tu	   as	   10	   unités.	   Et	  




Exactement.	  Et	  dans	  un	  millier,	  combien	  y	  a-­‐
t-­‐il	  de	  dizaines?	  
1000	  ?	  …	  non.	  
	  
55	   Pourquoi	  ?	   Parce	  que	  pour	  passer	  de	  dizaine	  à	  millier.	  
56	   Dans	  un	  millier,	  combien	  as-­‐tu	  d’unités	  ?	   1000	  ?	  
57	   Oui.	   Et	   dans	   un	  millier,	   combien	   y	   a-­‐t-­‐il	   de	  
dizaines	  ?	  
Il	  y	  en	  a	  aussi	  m[ille]	  
58	   Une	  dizaine,	  ça	  vaut	  combien	  ?	   Une	  dizaine,	  ça	  donne	  10.	  Donc	  10'000.	  
59	   10'000	  dizaines	  dans	  un	  millier	  ?	   Oui.	  
60	   (je	  lui	  donne	  et	  lui	  explique	  la	  réponse).	   	  
	  
Aline 
 A-39   
Lire	  et	  écrire	  des	  nombres	  
Écrire	  des	  nombres	  dictés	  	  
61	  
(15’43)	  
Je	   vais	   te	   dicter	   des	   nombres	   que	   tu	   devras	  
écrire	  en	  chiffres.	  	  
• 837	  
• 1’350	  




(Je	  dois	  répéter	  345'678	  et	  1'020'003)	   	  
62	   Est-­‐ce	  que	  certains	  t’ont	  paru	  plus	  difficiles	  ?	   Le	  dernier	  et	  celui-­‐là	  (345’678).	  
63	   Pourquoi	  345'678	  ?	  	   C’est	   un	   peu	   plus	   difficile,	   il	   y	   a	   plus	   de	  
chiffres	  [à	  retenir].	  
64	   Et	  pourquoi	  1'020'003	  ?	   Oui,	   parce	   qu’on	   doit	   savoir	   qu’un-­‐
million,	  c’est	  un	  puis	  six	  chiffres	  après.	  Et	  
comme	  c’est	  vingt,	  on	  ne	  doit	  pas	  oublier	  
les	  zéros	  avant.	  
65	   Comment	   découpes-­‐tu	   ces	  mots	   dans	   ta	   tête	  
pour	  écrire	  les	  chiffres	  ?	  
D’abord	   il	   y	   a	   un	  million,	   donc	   j’écris	   un	  
avec	  le	  point	  (apostrophe).	  Après	  pour	  les	  
vingt-­‐mille,	  je	  me	  dis	  qu’il	  y	  a	  un	  zéro	  puis	  
vingt.	   Puis	   le	   trois,	   comme	   je	   sais	   que	  
c’est	  un	  million,	   j’écris	  deux	  zéros	  puis	   le	  
trois.	  
66	   Dans	   304'760,	   on	   entend	   deux	   fois	   le	   mot	  




Maintenant	   je	   te	  donne	  un	  tableau	  de	  numé-­‐
ration.	   Est-­‐ce	   que	   tu	   arrives	   à	  me	   donner	   ce	  
qu’il	  faut	  écrire	  dans	  les	  en-­‐têtes	  ?	  
	  





Et	  qu’est	  ce	  qu’il	  y	  aurait	  après	  le	  million	  ?	   Dizaine	   de	   millions	   et	   centaine	   de	  
millions.	  
71	   On	  voit	  que	  ça	  se	  répète	   Ah	  oui.	  
72	   Unité,	   dizaine,	   centaine.	   Puis	   millier,	   dizaine	  





Écrire	  des	  nombres	  (donnés	  en	  toutes	  lettres):	  	  
73	  
(22’30)	  
Finalement,	  je	  vais	  te	  demander	  d’écrire	  des	  nombres	  en	  chiffres,	  comme	  dans	  la	  question	  
du	  questionnaire:	  
	  
74	   Lequel	  t’a	  paru	  le	  plus	  dur	  ?	   Le	  troisième	  et	  le	  cinquième.	  
75	   Pourquoi	  le	  troisième	  ?	   C’est	  écrit	  six-­‐cents	  alors	  on	  a	  tendance	  à	  
écrire	   600,	   mais	   après	   il	   y	   a	   encore	   sep-­‐
tante-­‐trois-­‐mille.	  
76	   Et	  le	  cinquième	  ?	   C’est	   neuf-­‐cents,	   alors	   je	   voulais	   écrire	  
900.	  En	  fait	  je	  n’avais	  pas	  lu	  le	  vingt.	  Mais	  
c’est	  920.	  
77	   Ce	  n’est	  pas	  toujours	  facile,	  mais	  tu	  as	  fait	  tout	  
juste.	  Comment	  t’y	  prends-­‐tu	  ?	  
Je	  lis	  le	  nombre	  en	  entier,	  puis	  je	  réfléchis	  
et	  ensuite	  je	  l’écris.	  	  
Lire	  des	  nombres	  
78	  
(23’45)	  
Cette	   fois	   je	   vais	   te	   demander	   de	   lire	   des	  
nombres	   à	   voix	   haute	   (présentés	   sur	   des	  






(Petites	  hésitations	  sur	  le	  troisième	  :	  
neuf-­‐cent-­‐huitante	   …	   non.	   Neuf-­‐cent-­‐huit-­‐
mille-­‐sept-­‐cents.	  
Et	   le	   quatrième	  :	   huit-­‐cent-­‐neuf	   …	   non,	  
huitante-­‐mille-­‐neuf-­‐cent-­‐cinq.)	  
Attribuer	  une	  valeur	  relative	  aux	  chiffres	  d’un	  nombre	  
79	  
(27’15)	  
Voici	   des	   étiquettes	   avec	   des	   nombres.	  
Avec	   celles-­‐ci	   je	   peux	   construire	   des	  
nombres,	  par	  exemple	  :	  772.	  Il	  y	  a	  une	  seule	  
règle,	   toutes	   les	   étiquettes	   doivent	   être	  
alignées	  à	  droite.	  
Peux-­‐tu	  construire	   le	  nombre	  500’632	  avec	  
ces	  étiquettes	  ?	  Comment	  vas-­‐tu	  faire	  ?	  
Je	  vais	  chercher	  500’000,	  après	  600.	  
Comme	  ça	  :	  56'032.	  
80	   Peux-­‐tu	  me	  lire	  le	  nombre	  écrit	  ?	   56'032.	  
Aline 
 A-41   
81	  
(29’00)	  
Oui.	   Te	   souviens-­‐tu	   du	   nombre	   que	   je	   t’ai	  
demandé	  ?	  
500’632.	  
82	   Qu’est-­‐ce	  qui	  est	  faux	  ?	   Il	  y	  a	  des	  unités	  de	  trop.	  
83	   On	  pourrait	  décomposer	  le	  nombre	  comme	  














84	   Et	  ça	  ?	   30	  dizaines.	  
85	   Attention,	  soit	   tu	  dis	  3	  dizaines	  ou	  alors	  30	  
unités.	  
Ah,	  alors	  3	  dizaines.	  
86	   Et	  ça,	  c’est	  combien	  ?	   6000.	  
87	   6000,	  oui.	  6000	  unités	  ou	  6	  millièmes	  (NON,	  
je	  voulais	  dire	  6	  milliers).	  




Et	  ça	  fait	  combien	  maintenant	  ?	   50'632.	  
89	   Est-­‐ce	  que	  c’est	  le	  nombre	  de	  départ?	   En	  fait,	  là,	  il	  y	  a	  un	  zéro	  en	  trop.	  
90	   Donc	  maintenant,	  ça	  fait	  combien	  ?	   5'632.	  	  
91	   C’était	  quoi	  le	  nombre	  de	  départ	  ?	   Cinq	  mille	  …	  
92	  
(30’30)	  
Non	   c’était	   500'632.	   Comment	   peut-­‐on	  
représenter	  500'632	  ?	  
…	  Je	  dois	  prendre	  ici	  (en	  montrant	  le	  tas	  des	  
millions)	  ?	  
93	   C’est	  combien	  ça	  ?	   Ça	  c’est	  six-­‐cent-­‐millions	  ?	  Non,	  six-­‐millions.	  
94	   C’est	   6'000'000	   en	   effet.	   Est-­‐ce	   que	   c’est	  
dans	   ce	   tas	   que	   tu	   dois	   prendre	   une	   éti-­‐
quette	  ?	  
Non.	  
95	   Dans	  quel	  tas,	  alors	  ?	   Celui-­‐là.	  
96	   C’est	   combien	   ça	   (en	   montrant	   le	   premier	  
nombre	  de	  la	  pile)	  ?	  
20'000.	  Non	  200'000.	  





Essaye.	  Ça	  te	  donne	  quel	  nombre	  ?	   500'632.	  
99	   Peux-­‐tu	   également	   construire	   le	   nombre	  
506'320	  ?	  
	  
100	   (…)	   500'320.	  
101	   (…)	  	  
(Ne	  voit	  pas	  ce	  qui	  manque	  à	  500'320	  pour	  





Maintenant,	  j’aimerais	  que	  tu	  compares	  ces	  
deux	  nombres	  :	  500'632	  et	  506'320.	  Lequel	  




103	   Pourquoi	  ?	   Parce	   que	   là	   c’est	   cinq-­‐cent-­‐six-­‐mille-­‐trois-­‐
cent-­‐vingt	  et	  là	  c’est	  cinq-­‐cent-­‐mille-­‐six-­‐cent-­‐
trente-­‐deux.	  En	   fait	  on	  a	   rajouté	  un	  zéro	  de	  
plus.	  
104	   Non,	  il	  y	  a	  le	  même	  nombre	  de	  zéros.	   Il	  y	  a	  le	  même	  nombre	  de	  zéros,	  mais	  …	  Je	  ne	  
sais	  pas	  comment	  expliquer.	  En	  fait,	   là	   il	  y	  a	  
que	  500	  et	  pas	  506.	  
105	   Combien	  vaut	  le	  6	  dans	  500'632	  ?	   …	  6	  centaines.	  
106	   Oui	  600.	  (…)	  Et	  dans	  506'320,	  combien	  vaut	  
le	  6	  ?	  
6000	  ?	  
107	   Donc	   c’est	  plus	   grand	  que	   les	  600	   que	   l’on	  
avait	   ici	   (500'632).	   C’est	   pour	   ça	   que	  
506’320	  est	  plus	  grand.	  Les	  six	  ne	  valent	  pas	  
la	  même	  chose.	  
En	  fait	  il	  y	  a	  toujours	  un	  zéro	  de	  plus	  ?	  
108	   Il	   y	   a	   des	   zéros	   (un	   zéro)	   de	   plus	   à	   la	   fin,	  
alors	  que	  là,	  il	  y	  a	  un	  zéro	  de	  plus	  au	  début.	  
Ah	  oui.	  
 
	    
Carine 







	    
Carine 
 A-45   
Retranscription de l’entretien 
Aspect	  outil	  
Techniques	  opératoires	  et	  calcul	  réfléchi	  
Multiples	  et	  diviseurs	  
N°	   Questions	   Réponses	  
1	  
(00’30)	  
Donne-­‐moi	  quelques	  multiples	  de	  7	   14,	  21,	  28,	  7.	  
2	   Est-­‐ce	  que	  85	  est	  un	  multiple	  de	  5	  ?	  	   Oui,	  parce	  qu’il	   faut	  que	   le	  nombre	  finisse	  
par	  zéro	  ou	  cinq.	  
3	   Comment	  pourrais-­‐tu	  faire	  pour	  vérifier	  ?	   Je	  compterais	  de	  cinq	  en	  cinq.	  
4	   (…)	   	  
5	  
(01’48)	  
Peux-­‐tu	  me	  dire,	  de	  tête,	  si	  721	  est	  un	  mul-­‐
tiple	  de	  7	  ?	  	  
Non,	  je	  ne	  sais	  pas.	  
6	   Si	   je	   te	   laissais	   un	   moment,	   est-­‐ce	   que	   tu	  
connais	  un	  moyen	  pour	  vérifier	  si	  721	  est	  un	  
multiple	  de	  7	  ?	  
Je	  le	  diviserais	  par	  7.	  
7	   (…)	   	  
8	   Et	  que	  ferais-­‐tu	  avec	  le	  résultat	  ?	   Et	  bien,	   comme	  c’est	  un	  chiffre	  plus	  petit,	  
je	  regarde	  si	  c’est	  plus	   facile	  à	  voir	  si	  c’est	  
un	  multiple	  ou	  pas.	  
9	   (…)	   	  
10	   Est-­‐ce	  que	  700	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  	   Oui.	  
11	   Pourquoi	  ?	   Parce	  que	  7	  fois	  100	  ça	  fait	  700.	  
12	   Est-­‐ce	  que	  21	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  	   Oui.	  
13	   (…)	   	  
14	   Est-­‐ce	  que	  721	  est	  un	  multiple	  de	  7	  ?	  	   Oui.	  
15	   Pourquoi	  ?	   Vu	  que	  700	  et	  21	   sont	  des	  multiples	  de	  7,	  




On	   va	   reprendre	   la	   question	  de	   la	   soustrac-­‐
tion,	   ta	   réponse	  est	  correcte.	   J’aimerais	  que	  
tu	  m’expliques	  en	  détail	  comment	  tu	  as	  fait,	  
avec	  toutes	  les	  étapes.	  
	  J’ai	   fait	   5	   moins	   8,	   mais	   vu	   que	   ça	   n’est	  
pas	   possible,	   j’ai	   rajouté	   1	   au	   5	   en	   allant	  
prendre	  1	  au	  3,	  il	  reste	  deux.	  Après,	  vu	  que	  
j’ai	   rajouté	  un	  5	  ça	   fait	  15.	  Puis	   j’ai	   fait	  15	  
moins	  8	  ce	  qui	  fait	  7.	  
17	   Pourquoi	   est-­‐ce	   que	   tu	   enlèves	   1	   à	   la	   co-­‐
lonne	  du	  milieu	  et	  tu	  rajoutes	  10	  à	  la	  colonne	  
de	  droite	  ?	  	  
Oui,	  mais	  j’ai	  pris	  une	  dizaine.	  
Soustraction	  (calcul	  réfléchi)	  
18	  
(05’15)	  
Effectue,	  de	  tête,	  la	  soustraction	  42	  –	  15.	  
Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	  
D’abord,	   je	   fais	   quatre	   moins	   un,	   ça	   fait	  
trois	  et	  je	  rajoute	  un	  zéro.	  Puis,	  je	  fais	  cinq	  
moins	  deux,	  ce	  qui	  fait	  trois.	  Donc	  le	  résul-­‐
tat	   est	  33.	  Mais	   j’ai	   inversé	   [le	   5	   et	   le	   2],	  
donc	  je	  ne	  suis	  pas	  sûre	  de	  la	  réponse.	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19	   En	   effet,	   si	   tu	   fais	   5	   moins	   2,	   ça	   ne	   va	   pas	  
donner	  le	  bon	  résultat.	  	  
	  
20	   (…)	   	  
21	   Et	  avec	  un	  autre	  calcul,	  par	  exemple	  42	  –	  19.	  




Moi	  je	  ferais	  42	  –	  20	  +	  1.	  Tu	  en	  penses	  quoi	  ?	   Oui,	  c’est	  plus	  logique	  et	  plus	  rapide.	  
23	   Et	   le	   calcul	  42	  –	  15,	   comment	  pourrais-­‐tu	   le	  
modifier	  pour	  le	  rendre	  plus	  facile	  ?	  
42	  –	  20	  +	  5.	  
24	   Oui.	  Et	  tu	  as	  d’autres	  idées	  ?	   Non.	  
25	   (…)	   	  
26	  
(08’03)	  
Arriverais-­‐tu,	  de	  tête,	  à	  calculer	  :	  19	  x	  6	  ?	   On	  fait	  6	  fois	  9	  ça	  fait	  54.	  Puis	  6	  fois	  10	  ça	  
fait	  60.	  60	  plus	  54	  ça	  fait	  114.	  
27	   Est-­‐ce	   qu’il	   y	   aurait	   un	   autre	   moyen,	   plus	  
facile,	  de	  le	  faire	  ?	  
Je	  ne	  sais	  pas,	  j’ai	  toujours	  fait	  comme	  ça.	  
28	   Moi	   je	   ferais	   20	   fois	   6,	   et	   qu’est-­‐ce	   que	   je	  
devrais	  enlever	  pour	  arriver	  au	  résultat	  ?	  
6.	  
29	   Essaye	  de	  le	  calculer	  de	  tête.	  	   20	  fois	  6	  ça	  fait	  …	  120,	  moins	  6,	  ça	  fait	  de	  
nouveau	  114.	  
30	   (…)	   	  
Multiplication	  et	  décomposition	  canonique	  
31	   (…)	   	  
32	  
(12’00)	  
Effectue	   la	   multiplication	   123	   fois	   10	   (écrit	  
sur	  la	  feuille).	  
1230.	  
33	   Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   J’ai	  rajouté	  un	  zéro.	  
34	   Et	  123,45	  fois	  10	  (écrit	  sur	   la	   feuille),	  ça	   fait	  
combien	  ?	  
1234,5	  
35	   Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   J’ai	  reculé	  la	  virgule	  d’un	  [rang].	  
36	   Pourquoi	  est-­‐ce	  que	  ça	  n’est	  pas	  123,450	  ou	  
1230,45	  ?	   Pourquoi	   ne	   fais-­‐tu	   pas	   comme	  
dans	  le	  premier	  cas	  ?	  
Parce	   que	   quand	   on	   rajoute	   un	   zéro	   et	  
qu’il	   y	   a	   une	   virgule,	   c’est	   comme	   si	   on	  
ratissait	  la	  virgule,	  ça	  la	  fait	  reculer.	  
37	   Ce	  que	  tu	  dis	  c’est	  que	  rajouter	  un	  zéro	  c’est	  
comme	  reculer	  la	  virgule	  d’un	  rang	  ?	  	  
Oui.	  
38	   Et	  rajouter	  un	  zéro	  ça	  marche	  seulement	  s’il	  
n’y	  a	  pas	  de	  virgule	  ?	  
Oui.	  
39	   Pourquoi	   est-­‐ce	   qu’il	   y	   a	   deux	   règles	   diffé-­‐
rentes	  ?	  Pourquoi	  dans	  un	  cas	  on	  peut	  rajou-­‐
ter	  un	  zéro,	  mais	  dans	  l’autre	  pas	  ?	  
C’est	   parce	   que	   c’est	   un	   chiffre	   différent,	  
parce	  qu’il	  est	  un	  peu	  plus	  grand.	  Le	  fait	  de	  
rajouter	  un	  zéro,	  ça	  ne	  peut	  pas	  refaire	   le	  
même	   chiffre.	   C’est	   comme	   si	   le	   zéro	   ve-­‐
nait	  inverser	  la	  place	  avec	  le	  chiffre	  qui	  est	  
derrière	  la	  virgule.	  
40	  
(14’15)	  
Et	  avec	  123	   fois	  10,	  est-­‐ce	  que	  tu	  peux	  utili-­‐
ser	  la	  règle	  de	  bouger	  la	  virgule	  ?	  
Et	  bien	  il	  n’y	  a	  pas	  de	  virgule	  …	  	  
41	   Où	  est	  la	  virgule	  dans	  ce	  nombre	  (123)	  ?	   Ici	  (en	  montrant	  l’espace	  après	  le	  3).	  
42	   Et	   si	   tu	   bougeais	   la	   virgule,	   ça	   donnerait	  
quoi	  ?	  
…	   Ça	   ferait	   virgule	   zéro,	   donc	   en	   fait	   ça	  
ferait	  le	  même	  chiffre	  :	  1230.	  
Carine 




On	   revient	   maintenant	   sur	   le	   problème	   de	  
feuille	   du	   questionnaire.	   Peux-­‐tu	   reformuler,	  
avec	  tes	  mots,	  la	  donnée	  du	  problème	  ?	  
Il	   faut	   commander	   des	   caisses	   avec	   des	  
feuilles,	   mais	   il	   y	   a	   plusieurs	   types	   de	  
caisses	   contenant	   un	   nombre	   de	   feuilles	  
différent.	  
44	   Peux-­‐tu	  m’expliquer	  ce	  que	  tu	  as	  fait	  ?	   Il	   commande	  400	   paquets	  de	  100	   feuilles	  
et	  après	   il	  prend	  celle	  où	   il	  y	  en	  a	  10	  et	   il	  
en	  achète	  25.	  
45	   Combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  feuilles	  dans	  un	  paquet	  ?	   100.	  
46	   Et	  dans	  un	  carton	  ?	   10.	  
47	   (…)	   	  
48	  
(18’20)	  
(J’explique	   la	  donnée	  en	  dessinant	  un	  paquet	  
et	  un	  carton).	  	  
	  
Dans	   un	   carton	   il	   y	   a	   100	   paquets.	   Combien	  
auras-­‐tu	  de	  feuilles	  dans	  un	  carton	  ?	  
Ah.	  10000	  (d’une	  voix	  très	  hésitante).	  
49	   Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   On	  fait	  100	  fois	  10.	  Enfin	  …	  100	  fois	  100.	  
50	   Et	  ça	  fait	  combien	  ?	   10’000.	  
51	   Combien	  de	   feuilles	   sont	  contenues	  dans	  une	  
caisse	  ?	  
…	  Ah,	  il	  y	  en	  aura	  100’000.	  
52	  
(19’40)	  
Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   J’ai	  fait	  le	  carton	  fois	  100.	  
53	   Oui	   (sur	   le	   moment,	   je	   n’ai	   pas	   remarqué	  
l’erreur,	   c’est	   le	   nombre	   de	   feuilles	   dans	   un	  
carton	  «fois	  10»	  et	  non	  «fois	  100»).	  
	  
54	   À	  l’école	  primaire,	  tu	  as	  sûrement	  dû	  avoir	  des	  
tableaux	  de	  numération.	  
Non.	  
55	   Dans	   les	  en-­‐têtes	  on	  écrit	  unité,	  dizaine,	   cen-­‐
taine,	  …	  
Ah	  oui.	  
56	   Si	  on	  voulait	  utiliser	  ce	  tableau	  pour	  résoudre	  
le	  problème,	  dans	  quelle	  colonne	  placerait-­‐on	  
les	  paquets	  ?	  	  
(…)	  un	  paquet,	  ça	   ferait	  100,	  donc	   ici	   (co-­‐
lonne	  des	  centaines)	  
57	   (…)	   	  
58	   Et	  où	  seraient	  les	  cartons	  ?	   (…)	   Ici	   (en	   désignant	   la	   colonne	   des	   di-­‐
zaines	  de	  milliers).	  
59	   Pourquoi	  ?	   Parce	   que	   c’est	   ça	   fois	   cent	   et	   donc	   on	  
rajoute	   deux	   zéros	   et	   ça	   fait	   avancer	   [de	  
deux	  cases].	  	  	  
60	   (…)	   	  
61	   Et	  où	  placerait-­‐on	  la	  caisse	  ?	   Ici.	   Non	   ici	   (en	   montrant	   la	   colonne	   des	  
centaines	  de	  milliers).	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62	   Tu	  es	  sûre	  ?	   Oui.	  
63	  
(21’55)	  
On	  voulait	  obtenir	  425'000	  feuilles.	  Est-­‐ce	  que	  
tu	  pourrais	  utiliser	  ce	  tableau	  pour	  t’aider	  ?	  
Je	   ne	   sais	   pas.	   Je	   suis	   plus	   habituée	   à	   ef-­‐
fectuer	  des	  calculs	  mentalement.	  
64	   Et	   tu	  arrives	  à	   répondre	  à	   la	  question	  menta-­‐
lement	  ?	  	  
	  
65	   (…	   Carine	   donne	   plusieurs	   tentatives	   de	   ré-­‐





	  Si	  tu	  écris	   le	  nombre	  425'000	  dans	  le	  tableau	  
de	  numération,	  qu’est-­‐ce	  que	  ça	  donne	  ?	  
Et	  bien,	  ça	  arrive	  vers	  les	  caisses.	  
67	  
	  
68	   Donc	  combien	  te	  faudrait-­‐il	  de	  caisse	  ?	   425'000.	  
69	   425’000	   caisses	  ?	   Tu	   as	   combien	   de	   feuilles	  
dans	  une	  caisse	  ?	  
100'000.	  
70	   Tu	   commanderais	   425'000	   caisses	  ?	   Donc	  
425’000	  fois	  100'000	  feuilles	  ?	  
Ah	  oui	  [ça	  fait	  beaucoup].	  
71	   Dans	  une	  caisse,	  combien	  y	  a-­‐t-­‐il	  de	  feuilles	  ?	   Dans	  une	  caisse	  il	  y	  en	  a	  100'000.	  
72	   Et	   si	   tu	   voulais	   400'000	   feuilles,	   combien	   te	  
faudrait-­‐il	  de	  caisses	  ?	  
Quatre	  euh	  quarante	  …	  quarante	  mille.	  
73	   40'000	  caisses	  ?	  	   Oui.	  
74	   Dans	  une	  caisse,	  combien	  as-­‐tu	  de	  feuilles	  ?	   100'000.	  
75	   Et	   pour	   avoir	   200'000	   feuilles,	   il	   te	   faudrait	  




Dans	  une	  caisse	  il	  y	  a	  100'000	  [feuilles]	  (j’écris	  
les	  nombres	  sur	  une	  feuille).	  Si	  je	  prends	  deux	  
caisses,	  combien	  aurais-­‐je	  de	  feuilles	  ?	  	  
50'000.	  
77	   Comment	  as-­‐tu	  fait	  ?	   J’ai	  divisé	  100'000	  par	  deux.	  
78	   Pourquoi	  as-­‐tu	  divisé	  ?	   Parce	  que	  …	  Ah	  non	  !	  200'000.	  
79	   Et	   si	   tu	   voulais	   400'000	   feuilles,	   combien	   te	  
faudrait-­‐il	  de	  caisses	  ?	  
Quatre.	  
80	   Quatre,	   on	   est	   d’accord.	   Donc	   avec	   les	   4	  
caisses	   tu	  as	  déjà	  400'000	   feuilles.	  Pour	  avoir	  
425'000	   feuilles,	   il	   te	   faut	   encore	   25'000	  
feuilles.	   Comment	   pourrais-­‐tu	   avoir	   25'000	  
feuilles	  ?	  En	  commandant	  des	  paquets	  ou	  des	  
cartons	  ?	  
…	  
81	   Si	   tu	   regardes	   ce	   tableau,	   on	   a	   vu	   que	   les	  
caisses	   c’était	   ici	   et	   que	   4	   caisses,	   ça	   te	   fait	  
400'000	  feuilles.	  	  
On	  prend	  20'000	  cartons	  ?	  Euh	  2.	  
82	   Là,	  tu	  as	  pris	  combien	  de	  caisses	  ?	   400'000.	  On	  prend	  deux	  cartons.	  
83	   OK,	  et	  combien	  de	  paquets	  ?	   Un.	  
84	   Un	  paquet,	  ça	  suffira	  ?	   …	  Trois	  [paquets].	  
85	   Pourquoi	  trois	  ?	   Je	  ne	  sais	  pas,	  parce	  qu’il	  y	  a	  trois	  zéros.	  
86	   (…)	   	  
Carine 
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Aspect	  outil	  
Arrondir	  et	  estimer	  
87	  
(27’30)	  
Si	   je	   te	   demande	   d’arrondir	   12,72	   combien	  
obtiendrais-­‐tu	  ?	  	  
13.	  
88	   Léa	  a	  répondu	  12,7.	  Tu	  lui	  dirais	  quoi	  ?	   Quand	  on	  arrondit,	  c’est	  plutôt	  pour	  obte-­‐
nir	  un	  chiffre	  sans	  virgule.	  Comme	  72	  c’est	  
plus	  grand	  que	  50	  et	  donc	  plus	  proche	  de	  
100,	  on	  monte	  à	  13.	  
89	   Donc	  tu	   lui	  dirais	  qu’elle	  a	   fait	   faut	  et	  qu’elle	  
doit	  faire	  comme	  toi	  ?	  
Un	  peu	  oui.	  
 
	    
Annexes 
 A-50 




 A-51   
	  
	    
Annexes 
 A-52 




N°	   Questions	   Réponses	  
1	  
(01’00)	  
Dans	  la	  question	  3,	  tu	  as	  répondu	  par	  le	  
découpage	  en	  2	  rectangles,	  pourquoi?	  
Les	   deux	   morceaux,	   c’est	   facile	   à	   calculer,	   plus	  
simple.	  Il	  y	  a	  moins	  de	  données.	  
2	   Je	   te	   demande	   de	   calculer	   celui-­‐là	   (en	  
revenant	   au	   découpage	   en	   6	   parties)	  :	  
300	  fois	  20.	  
6000.	  
3	   Et	  un	  autre,	  celui	  d’à	  côté,	  celui-­‐ci	  ?	   50	  fois	  20	  égale	  1000.	  
4	   Et	  avec	  le	  découpage	  du	  deuxième	  ?	  	   Je	  trouve	  ça	  plus	  simple	  :	  228	  x	  28.	  
5	   Ça	  fait	  combien	  ?	   (…)	   C’est	   vrai	   que	   dit	   comme	   ça,	   ce	   n’est	   pas	  
facile.	  Faut-­‐il	  vraiment	  que	  je	  le	  calcule	  ?	  
6	   Oui,	   j’aimerais	   savoir	   comment	   tu	   t’y	  
prends,	  par	  oral	  ou	  par	  écrit,	  comme	  tu	  
préfères.	  
	   	  
7	   Explique	  ce	  que	  tu	  fais.	   200,	  20,	  et	  puis	  8	   (…),	  ça	  m’embête	  de	  calculer.	  
Je	  vais	  faire	  200	  fois	  28,	  20	  fois	  28	  puis	  8	  fois	  28.	  	  
8	  
(4’00)	  
	   200	   fois	   28,	   (28)	   fois	   2	   ça	   fait	   56,	   et	   je	   rajoute	  
deux	  zéros,	  5600.	  
20	  fois	  228	  (Lisa	  confond	  et	  multiplie	  20	  par	  228	  
au	   lieu	   de	   28,	   mais	   effectue	   correctement	   la	  
multiplication)	  
8	  fois	  28	  (égales	  224)	  
(addition	  des	  3	  résultats	  égales)	  10'384.	  
9	  
(8’00)	  
(…)	   pour	   retrouver	   l’erreur	   de	   20	   fois	  
228	  (au	  lieu	  de	  20	  fois	  28).	  
Ça	  fait	  6384.	  
10	   Si	   je	   reviens	   aux	   résultats	   intermé-­‐
diaires	  :	  20	  fois	  228	  et	  200	  fois	  228,	  est-­‐
ce	  que	  tu	  vois	  une	  similitude	  ?	  
Oui	  :	  560	   et	  5600.	   Il	   y	   a	   une	  différence	   [un	   fac-­‐
teur	  en	  fait]	  de	  10,	  mais	  c’est	  parce	  qu’entre	  20	  
et	  200	  il	  y	  aussi	  un	  cette	  différence.	  
11	   Et	   là,	  on	  a	   fait	  qu’une	  des	  2	  parties.	  Tu	  
penses	   que	   l’autre	   partie	   sera	   plus	  
simple	  ou	  plus	  compliquée	  ?	  
Le	   deuxième	   sera	   plus	   simple,	   peut-­‐être	  ?	   Non,	  
ce	   ne	   sera	   pas	   plus	   facile,	   du	   même	   ordre	   de	  
difficulté.	  
12	   (reprenant	   le	   découpage	   en	   6	   parties)	  
et	  le	  petit	  carré	  ici	  ?	  
C’est	  plus	  facile,	  c’est	  vrai.	  
Lisa 
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13	  
(10’00)	  
Si	  je	  te	  montre	  comment	  
Jean	   a	   fait	  :	   tu	   arrives	   à	  
comprendre	   ce	   qu’il	  
fait	  ?	  
Il	  utilise	  le	  premier	  [découpage],	  ou	  le	  deuxième	  
en	   fait,	   il	   y	   a	   les	   2	   données	   dans	   les	   2	   décou-­‐
pages.	   [ne	   reconnaissant	   pas	   la	   particularité	   de	  
cette	  multiplication	  en	  colonne]	   Je	  n’utilise	  plus	  
la	  multiplication	  en	  colonne	  en	  fait.	  
14	   Regardons	   Arnaud.	   A-­‐t-­‐il	  
fait	   le	  même	  calcul	  que	   tu	  
as	  fait	  ?	  
	  
C’est	   une	   histoire	   de	   retenue.	   Je	   ne	   sais	   pas	  
pourquoi,	  mais	   ça	  me	   paraît	   plus	   compliqué	   (la	  




(retour	   à	   Jean)	   Est-­‐ce	   qu’on	   arrive	   à	  
retrouver	   les	   résultats	   intermédiaires	  
[de	  Jean]	  dans	  une	  des	  deux	  figures	  ?	  
Ah	   oui	  :	   le	  24,	   il	   est	   là	   (petit	   «	  carré	  »	   en	   bas	   à	  
droite),	   400	   ici,	   2400,	   1000	   je	   pense	   là	   (…)
	  
16	   Qu’est-­‐ce	  que	  tu	  viens	  de	  découvrir	  ?	   Ça	  ne	  m’avait	  pas	  sauté	  aux	  yeux	  qu’il	  n’avait	  pas	  
fait	  de	   retenues.	   (…).	   Il	  prend	  en	  compte	   les	  di-­‐
zaines	   et	   les	   centaines,	   c’est	   plus	   logique	   je	  
trouve.	  
17	   Il	  décompose	  353,	  comme	  toi	  le	  228,	  en	  
trois	   cents,	   cinquante	   et	   trois.	   Mais	   il	  
fait	   encore	   autre	   chose	   différemment,	  
que	   tu	   n’as	   pas	   fait.	   Est-­‐ce	   que	   tu	   ar-­‐
rives	  à	  voir	  quoi	  ?	  fait-­‐il	  3	  fois	  28	  ?	  (…).	  
(…)	  Je	  ne	  vois	  pas.	  
18	   Pour	   multiplier	   par	   dix,	   tu	   fais	   com-­‐
ment	  ?	  
Je	  rajoute	  un	  zéro.	  123	  fois	  10	  égales	  1230.	  
19	   Et	  avec	  un	  nombre	  à	  virgule	  ?	  123,45	   Je	  déplace	  la	  virgule,	  là.	  (1234,5).	  
20	  
(16’00)	  
Bien.	  Ça	  te	  paraît	  clair	  comme	  règle	  ?	   On	  doit	  d’abord	  déplacer	  la	  virgule,	  après	  rajou-­‐
ter	  des	  zéros.	  J’ai	  appris	  par	  cœur.	  Je	  n’aime	  pas	  
apprendre	  par	  cœur,	  mais	  là	  j’ai	  appris.	  
21	  
	  
Si	  je	  déplace	  la	  virgule,	  il	  se	  passe	  quoi?	   Ça	   change…	   Je	   ne	   sais	   pas	   comment	   dire,	   une	  
dizaine	  peut	  devenir	  une	  centaine.	  Les	  centaines	  
des	  milliers.	   Ça	  dépend	   comment	  on	  déplace	   la	  
virgule	  (sens	  et	  nombre	  de	  déplacements).	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Arrondir	  et	  estimer	  
Arrondir	  des	  nombres	  
22	  
(18’20)	  
Peux-­‐tu	  arrondir	  ce	  nombre	  (12,72)?	   Peut-­‐être	   12,75	  ?	   C’est	   plus	   joli	   75.	   (…)	   ,5	   [,05	  
ici]	  c’est	  plus	  facile	  à	  calculer.	  
23	   Je	   pense	   que	   tu	   sais	   faire	   des	   arrondis,	  
dans	  ton	  agenda.	  
Dans	  les	  moyennes	  ?	  
24	   Tes	  notes	  de	  math	  sont	  	  cinq,	  six	  et	  cinq	  
ça	  fait	  quelle	  moyenne	  ?	  
10	  +	  6	  [égale]	  16,	  divisé	  par	  trois.	  (…)	  5,3	  pério-­‐
dique.	  (…)	  
25	   Qu’est-­‐ce	   qui	   sera	   noté	   dans	   ton	   bulle-­‐
tin	  ?	  
[La	  moyenne	   est]	   plus	   de	   5,25	  :	   on	  modifie	   en	  
cinq	  et	  demi.	  
26	   Et	  cette	  modification,	  c’est	  quoi	  ?	   C’est	   une	   règle	   de	   l’établissement,	   sinon	  on	  ne	  
pourrait	  pas	  s’y	  retrouver.	  
27	  
(11’18)	  
Si	   l’établissement	  ne	  voulait	  pas	  utiliser	  
de	  demi-­‐points,	  il	  te	  mettrait	  5	  ou	  6	  ?	  
Je	  pense	  que	  comme	  la	  moyenne	  [le	  milieu	  de	  5	  
et	  6]	  est	  de	  5,5,	  il	  mettrait	  5	  car	  5,3	  [périodique]	  
est	  en	  dessous	  (de	  5,5).	  
28	   Où	   l’établissement	   mettrait-­‐il	   la	   limite	  
pour	  savoir	  si	  c’est	  5	  ou	  6	  ?	  
Et	   bien	   [la	   limite	   est]	   à	   la	  moyenne	  5,5	   [le	  mi-­‐
lieu].	  Par	  contre	  il	  serait	  embêté	  si	  ça	  arrive	  sur	  
5,5	  :	   il	   ne	   saurait	   pas	   s’il	   faut	   mettre	   5	   ou	   6	  :	  	  
c’est	  pile	  au	  milieu.	  
29	   Et	   si	   tu	   avais	   5,25	   au	   lieu	   de	   5,333,	   tu	  
aurais	  quoi	  d’inscrit	  sur	  ton	  bulletin.	  
(…)	  5,5.	  
30	   Donc	   il	   faut	   que	   quelqu’un	   décide	   si	  
c’est	  plutôt	  5	  ou	  5,5	  ?	  
Il	   faut	   faire	   une	   loi	   pour	   déterminer.	   Si	   ils	   sont	  
sympathiques,	  ils	  vont	  mettre	  5,5.	  
31	  
(25’00)	  
C’est	   ça	   l’arrondit,	   il	   faut	   simplifier	  
l’écriture,	   et	   donc	   choisir	   entre	   des	  
nombres	  proches,	  mais	   qui	   ne	   sont	  pas	  
l’exacte	  représentation.	  
C’est	  un	  peu	  bête	  de	  faire	  ça,	  pourquoi	  on	  écri-­‐
rait	  quelque	  chose	  de	  faux	  ?	  
32	   Quand	   est-­‐ce	   que	   tu	   penses	   que	   ce	   se-­‐
rait	   un	   avantage	   d’utiliser	   des	   arrondis	  
un	  peu	  faux	  ?	  
Je	  ne	  sais	  pas,	  je	  n’ai	  jamais	  compris.	  
33	   Si	   je	  reprends	   le	  12,72,	  combien	  vaudra	  
l’arrondi	  ?	  12,7	  ou	  12,8	  ?	  
12,7,	   mais	   on	   ne	   peut	   pas	   dire	   que	   c’est	   une	  
vraie	  réponse.	  
34	   Si	  de	  manière	  similaire,	  je	  voulais	  arron-­‐
dir	  à	  l’unité,	  entre	  12	  et	  13.	  
Vers	  13,	  car	  c’est	  plus	  grand	  que	  12,5	  qui	  est	  au	  
milieu.	  
35	   Et	  à	  la	  dizaine	  ?	   10	   ou	   20,	   10	   (sans	   hésitation).	   Je	   comprends,	  
mais	  je	  n’aime	  pas	  faire	  ça.	  
36	  
(27’30)	  
Si	  on	  reprend	  l’exercice	  1e.	  	   47’001,	   47’002,	   …,	   47’099	   (Lisa	   prononce	   qua-­‐
rante-­‐sept-­‐mille	  zéro	  zéro	  un…)	  
37	   47’099,	   vers	   quelle	   centaine	   il	   serait	  
arrondit?	  
(se	  corrigeant	  spontanément)	  47’050.	   Il	  est	  à	   la	  
limite.	  Donc	  jusqu’à	  47’049.	  
38	   Et	  en	  dessous	  ?	   Depuis	  46’051	  (ce	  devrait	  être	  46’951)	  
39	   Et	  46050	  ?	   C’est	  la	  limite,	  il	  faut	  une	  loi.	  Avec	  46’051,	  je	  suis	  
sûr.	  
Lisa 




On	  revient	  sur	  la	  question	  8	  (estimation	  
de	   3'641	   +	   23'250).	   Tu	   as	   fait	   quoi	  
comme	  calcul	  ?	  De	  tête	  ?	  
26’891.	   J’ai	  décortiqué	  (…).	  Puis	  après	   j’ai	  procé-­‐
der	   par	   élimination	  :	   j’ai	   tracé	   celui	   qui	   était	   le	  
plus	   loin	  :	   entre	   5'500	   et	   6'000,	   j’élimine	   5'500	  
(…).	  	  
41	   Et	   comment	   tu	   as	   su	   entre	   15'000	   et	  
30'000,	  celui	  que	  tu	  devais	  éliminer	  ?	  
Ben	   il	   y	   a	   environ	  21'000	   au	  milieu.	   (…)	   Bon	   en	  
fait	  22'500	  exactement,	  et	  comme	  26'891	  est	  au-­‐
dessus,	  alors	  c’est	  30'000	  le	  plus	  proche.	  
42	   Si	  tu	  es	  fainéante	  et	  que	  tu	  ne	  veux	  pas	  
faire	  le	  calcul	  exact,	  tu	  fais	  une	  estima-­‐
tion.	  
Ben	  je	  prends	  3'000	  et	  23'000	  ça	  fait	  26'000.	  (…)	  
Je	   ne	   suis	   pas	   très	   près	   de	   la	   vérité	   car	   il	   me	  
manque	  toute	  la	  précision.	  Mais	  je	  suis	  plus	  près	  
qu’un	  nombre	  au	  hasard…	  
Calcul	  réfléchi	  
Multiples	  et	  diviseurs	  
43	  
(28’21)	  
Les	   multiples	   de	   7.	   787	   est-­‐il	   multiple	  
de	  7.	  
(…)	  Ah	  oui,	   oui,	   oui.	   Je	   fais	  ma	  décortication.	   Je	  
m’approche	   comme	  pour	   le	   compte	   est	   bon.	   Je	  
ne	  me	  souvenais	  pas	  de	  la	  règle	  [des	  diviseurs	  de	  
7,	  en	  fait	  il	  n’y	  en	  a	  pas].	  Dans	  787,	  la	  plus	  grande	  
part,	  c’est	  700	  :	  c’est	  bon	  [il	  est	  bien	  divisible	  par	  
7],	   7	   x	   100.	   Après	   80	   qu’est-­‐ce	   qui	   est	   le	   plus	  
proche	  ?	  70,	  7	  x	  10.	  J’ai	  déjà	  les	  770	  de	  bon.	  Il	  ne	  
me	   reste	   plus	   que	   17,	   le	   plus	   proche	   c’est	   14,	  
donc	  2	   [2	  x	  7	  =	  14].	  Donc	  787	  n’est	  pas	  un	  mul-­‐
tiple	  de	  7.	  	  
44	   Il	   y	   a	   une	   règle	  pour	   les	   multiples	   de	  
sept?	  
Je	   ne	   sais	   plus.	   Je	   crois	   qu’on	   peut	   faire	   7+8+7,	  
puis,	  s’il	  est	  divisible	  par	  7,	  c’est	  bon	  (…).	  Mais	  je	  
préfère	  ma	  méthode,	  ça	  ne	  sort	  pas	  d’une	  règle	  
que	  je	  ne	  connais	  pas.	  
45	   Combien	   donnent	   787	   divisés	   par	   7,	  
sans	  faire	  le	  calcul	  ?	  
Déjà	  100	  puis	  10	  =	  110.	  Alors	  127	  [Lisa	  ajoute	  les	  
17	   restants	   sans	  penser	  à	   les	  diviser,	  puis	   se	   ra-­‐
vise	  spontanément].	  7	   x	  100	  =	  700,	  10	   x	  7	  =	  70,	  
dans	  80,	   encore	   une	   fois	   donc	  111.	  On	  pourrait	  
être	  plus	  précis	  :	  112.	  	  
46	   112	  x	  7	  ça	  donne	  combien	  ?	   112	   x	  7	  =	  770	  …	  784.	   C’est	   ce	   qui	   s’approche	   le	  
plus.	  
47	   Pour	  787,	  quel	  est	  le	  petit	  reste	  ?	   Donc	  il	  reste	  3.	  Un	  peu	  moins	  de	  la	  moitié	  [de	  7]	  :	  
112,5.	  Un	  peu	  moins.	  	  
Aparté	  
48	   (…)	  Tu	  évites	  les	  arrondis.	   Je	   ne	   comprenais	   pas.	   (…)	   Ce	   qui	   ne	   me	   paraît	  
pas	   logique,	   je	   n’aime	   pas,	   je	   ne	   le	   fais	   pas.	   Je	  
trouve	  une	  autre	  manière	  de	  faire	  :	  si	  on	  peut	  le	  
faire	  avec	  le	  nombre	  parfait.	  
49	   Qu’est-­‐ce	  qui	  ne	  te	  paraît	  pas	  logique	  ?	   Quand	  vous	  dites	  3,14	  pour	  pi.	  Il	  y	  a	  des	  gens	  qui	  
ont	  passé	   leur	  vie	  à	  chercher	  pi,	  et	  après	   	  on	  ne	  
respecte	  pas	  ce	  nombre.	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50	   Et	  lorsque	  ta	  machine	  te	  donne	  pi	  ?	   Et	   bien	   justement,	   c’est	   arrondi,	   parce	  que	  nor-­‐
malement	   il	  va	  à	   l’infini.	  Ça	  m’énerve	  si	  on	  peut	  
le	   faire	   [avec	   toute	   la	   précision]	   de	   ne	   pas	  le	  
faire.	  
51	   Est-­‐ce	  que	  tu	  vois	  des	  cas	  où	   les	  arron-­‐
dis	  sont	  utiles	  ?	  
Pendant	   les	   soldes	  oui,	  mais	   à	   la	   fin	   la	   caissière	  
va	  faire	  le	  calcul	  [précis].	  Je	  fais	  ce	  que	  je	  peux	  de	  
tête	  [avec	   le	  plus	  de	  précision	  possible],	  mais	  ça	  
m’embête.	  
52	   Je	  le	  vois	  	  plutôt	  comme	  une	  force,	  	   Est-­‐ce	   vrai	   que	   j’ai	   une	   manière	   différente	   de	  
faire	  les	  calculs	  ?	  
(…)	  
Ils	   disent	   que	   les	   HP	   font	   les	   choses	   différem-­‐
ment.	  
(…)	  
Ça	   m’énerve	   quand	   je	   ne	   comprends	   pas	   les	  
règles	  en	  mathématique.	  
53	   Quand	   tu	   fais	   les	   courses,	   ou	   de	   la	   fi-­‐
nance,	   les	   grands	   ordres	   de	   grandeur	  
sont	   importants,	   sans	   les	   détails,	   pour	  
prendre	   la	   bonne	   décision	   rapidement	  
[je	   n’ai	   pas	   pensé	   à	   parler	   des	   incerti-­‐
tudes	  alors	  que	  c’était	  un	  thème	  abordé	  
en	   début	   d’année	   en	   Math-­‐Physique	  
avec	  Lisa].	  
(…)	  C’est	  des	  fainéants.	  
 
 Par nos expériences d’enseignement, nous avons pris conscience que certains élèves du 
secondaire 1 ne maitrisent pas complètement notre système de numération et que cela entraîne 
diverses difficultés en mathématiques. Nous souhaitions, par cette étude, approfondir 
certaines difficultés en numération afin de comprendre leurs origines et leurs impacts sur la 
compréhension des mathématiques en général. 
Cette étude concerne deux classes de 10H (une classe VG de niveau 1 en math et une classe 
VP) et s’est déroulée en deux étapes. Nous avons d’abord fait passer un questionnaire à 
l’ensemble des élèves, ce qui nous a permis de procéder à une analyse quantitative des 
difficultés en numération. Puis nous avons sélectionné cinq élèves avec lesquels nous avons 
conduit des entretiens individuels afin d’explorer plus en détail leur représentation de la 
numération. 
Nous avons ainsi pu constater que des lacunes importantes persistent chez certains élèves. 
Certaines lacunes découlent d’un obstacle épistémologique qui est la non-congruence des 
deux systèmes de numération usuels (numération parlée et numération chiffrée). Un élève en 
grande difficulté avec la numération chiffrée peut alors se reposer presque exclusivement sur 
la numération parlée. La confiance et les capacités à utiliser la numération sont très 
différentes d’un élève à l’autre. Elles permettent à certains de s’appuyer sur leur 
compréhension pour résoudre des problèmes, tandis que d’autres privilégieront l’application 
de trucs mathématiques ou de théorème-élèves avec plus ou moins de succès.  
Nous pensons désormais qu’il est important de revoir la numération avec tous les élèves au 
début du secondaire 1. En effet, de nombreux sujets abordés au secondaire nécessitent une 
bonne compréhension de la numération. Pour ne citer que quelques exemples : le calcul 
réfléchi, la notation scientifique, les conversions d’unités, et l’étude des nombres décimaux 
sont tous des thèmes qui nécessitent de maitriser la numération.  
 
 
Mots-clés : mathématiques, système de numération, numération chiffrée, numération parlée, 
zéros cachés, théorème-élève.  
	  
